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Introducción 


La necesidad de una mirada particular de la didáctica en la universidad 


Guillermo Londoño Orozco * 


La didáctica, una de esas expresiones, conceptos o realidades que son objeto de 
permanente preocupación en el mundo educativo y que, desde diversas miradas, 
es abordada a veces como la alternativa para soslayar los inmensos problemas 
de la enseñanza universitaria de hoy, o para encontrar la receta, el sentido o la 
alternativa para una mejor acción pedagógica. Ello de por sí no es malo; por el 
contrario, nos permite reconocer el lugar central que tiene hoy el tema didáctico 
en la enseñanza universitaria. Sin embargo, no siempre es asumida y 
comprendida desde sentidos pertinentes a este nivel de educación, y comienza a 
ser abordada según sea el interés, la preocupación o la claridad de quien se 
acerca a ella, para encontrar alternativas a los requerimientos de los profesores 
universitarios en función de favorecer una buena enseñanza. 


Por otro lado, es innegable la importancia que hoy tienen los aspectos 
pedagógicos y didácticos en el ámbito de la educación universitaria actual, así 
como la necesidad de reconocer algunas de sus especificidades en relación con la 
enseñanza de las disciplinas y profesiones y con las exigencias de la época 
actual. Ante esto último, bien señalaba Díaz Barriga (2009): 


En nuestra época es notorio el abandono de la didáctica; las actuales políticas 
mundiales para la educación solo reivindican una dimensión del trabajo 
educativo: la eficiencia en el aprendizaje entendida casi como la eficiencia en el 
aspecto comportamental y en el desarrollo cognitivo. Empero, la sociedad 
necesita no solo un sujeto social que pueda incorporarse de manera eficaz al 


aparato productivo o que sea una persona económicamente productiva, sino que 
requiere también seres sociales que entiendan el momento que estamos viviendo 
y luchen por el logro de las grandes metas que la sociedad debe atender. (p. 54) 


La didáctica y el trabajo docente no son ajenos a esta situación. Esta referencia 
nos ubica frente a una preocupación y una sensibilidad necesarias: el centro de 
interés de la didáctica no puede radicar en la apuesta de herramientas eficaces 
para desarrollos cognitivos y procedimentales, en aras de una formación 
eficiente que “prepare” buenos trabajadores, en desmedro de la función histórica 
de la universidad, esto es, la formación universal (del universitas) del individuo 
en su integridad, y no solo para la preparación de un oficio. De esta manera, al 
reflexionar sobre la didáctica, hemos de preocuparnos no por recetas para 
“hacer” buenas clases dentro de un espacio de cuatro paredes (idea restrictiva de 
aula), sino por indagar y preguntar en torno a los procesos de formación y, a 
través de ello, por las posibilidades de aprendizaje de los y las estudiantes y las 
perspectivas de enseñanza más acordes en este contexto. 


Este panorama sobre el sentido y valor de la didáctica obliga hoy a recordar la 
necesidad de promover claridades sobre ella, para evitar la no poca confusión 
que se presenta al identificarla con los métodos y las estrategias, o como nos 
dice Vasco (1990), evitar ese “algo llamado “el Método”, una especie de 
monstruo repugnante que amenaza devorar toda la actividad del verdadero 
maestro”. Ineludiblemente, la didáctica tiene que ver con los métodos; el 
problema radica en confundirla o reducirla a ello, pues tal mirada trae como 
consecuencia la centralidad y preocupación solo por procesos instrumentales de 
la enseñanza, pero dejando de lado alcances, posibilidades, sentidos y sujetos de 
la enseñanza; aspectos propios y más característicos del pensamiento didáctico. 


De esta manera, podemos ubicar la didáctica más en un campo discursivo sobre 
la comprensión y las posibilidades de la enseñanza que en torno a la definición 
de simples técnicas y actividades. En tal sentido, vale la pena su consideración 
desde la perspectiva de Díaz Barriga (2009): 


Como una serie de preguntas sobre la formación y sobre la enseñanza que a lo 
largo de la historia han tenido respuestas diversas, tensionadas, encontradas, y en 


las que subyace no solo una distinta concepción del ser humano, del aprendizaje 
y de la formación, sino una construcción, a partir de aquellas tensiones, de 
corrientes de pensamiento que permitan darles un significado a las propuestas en 
el campo de la educación (p. 54). 


Esta insistencia de superar la mirada instrumental y pensarla desde lo discursivo 
adquiere su fuerza en relación con la manera de comprender la didáctica 
universitaria, pues ello implica mostrar preguntas, respuestas, sentidos sobre la 
enseñanza, para vislumbrar alternativas de comprensión, clarificar sus supuestos, 
ubicar concepciones propias para los procesos de mediación y la relación 
educativa en el ámbito de la educación superior. En este nivel de educación se 
aprende —y, por ende, se enseña— de diferente manera que en otros contextos 
educativos; son otros tipos de sujetos con condiciones cognitivas y culturales 
diferentes, con intereses de otro orden, que se desenvuelven en otro tipo de 
instituciones. Ello implica que debe haber especificidades, las cuales no se 
solucionan desde las estrategias, sino desde el sentido con que acompañamos 
para una formación pertinente en este ámbito educativo. 


Así, la indagación de los sentidos de enseñanza universitaria pasa por la 
preocupación en torno a la enseñanza de las disciplinas y de las profesiones, la 
formación integral y profesional y el tipo de estudiante presente allí. Todo ello 
agrega complejidad al discurso didáctico. Este, a su vez, está atravesado por las 
perspectivas epistemológicas de las disciplinas y su enseñabilidad, lo cual 
implica concebir ideas más allá de la simple transmisión, al igual que responde 
al reto de “decodificar” procesos y conocimientos de las diversas ciencias, artes 
o disciplinas. 


Esta reflexión inicial busca poner en el escenario el valor y la importancia que 
cobra la didáctica en el ámbito universitario; por ende, no es menor el reto que se 
asume en este libro, fruto del trabajo investigativo del equipo de investigación 
Pedagogía y Docencia Universitaria, adscrito a la Coordinación de Pedagogía y 
Didáctica de la Universidad de La Salle. El equipo, desde apuestas y miradas 
concretas, abordó el reto de hacer lecturas de la didáctica en las prácticas de 
profesores universitarios de diversas áreas, y con ello aporta su grano de arena a 
las comprensiones y posibilidades de la didáctica en el nivel de educación 
superior. 


Ello implicó abordar no solo las estrategias que los docentes llevaban a cabo en 
su trabajo académico —lo que obviamente se incluía—, sino ir más allá: a los 
sentidos y las miradas, considerando claramente el valor y lugar del sujeto 
docente, como actor que construye desde su experiencia y sus apuestas 
subjetivas, permeadas por su praxis y sus condiciones históricas. De allí que el 
texto Didácticas en la universidad: perspectivas desde la docencia nos ofrece una 
mirada, no de la didáctica, sino de las didácticas que se agencian en la 
universidad a partir del sujeto docente, quien las construye desde sus 
sensibilidades, preocupaciones e intereses; por eso, se plantea una mirada desde 
la docencia, y no desde la evaluación de actividades ajenas a los mismos 
docentes, o desde la contrastación con el bienestar-malestar del estudiante con 
sus procesos formativos. 


Igualmente, tal denominación permite ver que la didáctica no es de la 
universidad, sino que ocurre en la universidad, en ese espacio que es más que 
lugar físico y donde acaece la universitas, la universalidad del conocimiento, la 
formación integral, la construcción de sociedad, cultura y conocimiento. 


Esta perspectiva hace que las y los investigadores autores de las páginas que 
habitan este libro aborden la tarea de proponer miradas a la enseñanza de las 
profesiones y de reconocer construcciones propias de docentes, desde sus 
intencionalidades formativas y sentidos de su quehacer educativo. Para ello, 
logran centrar la mirada en perspectivas de la didáctica en ámbitos específicos 
disciplinares y de formación profesional: en el campo de la formación en 
ciencias económicas, contables, administrativas, arquitectura, ingeniería, 
ciencias agropecuarias, ciencias de la visión, sistemas de información, trabajo 
social y educación. 


En capítulo “Didáctica universitaria”, José Raúl Jiménez Ibáñez propone ciertas 
ideas que nos permitan acercarnos y demarcar el campo de la didáctica 
universitaria; allí reconoce que la didáctica en la educación superior “exige 
realizar nuevas lecturas sobre su concepto, por cuanto distintas acepciones la 
enmarcan en otros niveles educativos, fundamentalmente en educación básica y 
media”. El autor recorre la manera como se asume la mirada en diversos 
contextos, en función de ir “más allá”; usa la metáfora de la constelación para 
destacar los componentes esenciales de la didáctica, como los del triángulo 
didáctico (contenido, sujeto que aprende y sujeto que enseña), los diversos 
contextos, las prácticas, las representaciones sociales, las disciplinas, los 
materiales, entre otros. Con ello permite apreciar que la didáctica es un 


fenómeno complejo y que su comprensión implica una mirada amplia e integral 
en relación no solo con el quién, el qué y el a quién se enseña, sino con los 
aspectos contextuales y educativos que permean la enseñanza. Igualmente hace 
referencia a ciertos planteamientos en torno a las didácticas específicas en la 
educación superior, asociadas a la formación de profesionales universitarios, y 
no solo a disciplinas específicas, para al final recoger, como síntesis, algunos 
retos y desafíos que asumimos en la enseñanza, desde la didáctica universitaria. 


En el capítulo “Ser y hacer docencia universitaria: aportes para pensar una 
didáctica crítica en Economía”, Fabiola Loaiza Robles asume el desafío de 
pensar la didáctica en este campo de formación desde una mirada crítica, para lo 
cual propone, a partir de la experiencia de tres profesores del programa de 
Economía, una visión de la didáctica comprendida desde sus quehaceres y 
sentires. Al considerar que la docencia es un ejercicio político, trasciende la idea 
de la enseñanza en esta área de formación como mera acción instrumental, para 
acercarse desde la razón de ser del maestro universitario. De allí que destaque 
cómo la subjetividad del profesor incide en sus intencionalidades con los 
estudiantes y fortalece el gusto por enseñar, que se acrecienta con el paso de la 
experiencia y los años. 


En el capítulo “Voces que configuran la didáctica”, la misma autora aborda su 
ejercicio de análisis, pero ahora desde el contexto de la formación en el campo 
de la contaduría. El punto de partida sigue siendo el sujeto, y de allí emergen las 
voces, pues son ellas, y no las simples acciones, las que dan configuración a las 
formas didácticas en este ámbito de formación. Resalta intencionalidades del 
docente, el lugar de la práctica y su relación con la teoría en un campo de 
formación que impele a la exigencia por la práctica. Igualmente destaca el valor, 
en este tipo de formación, de las relaciones con el estudiante y la manera de 
orientar las clases. Concluye así que muchos de los esfuerzos de los profesores 
están centrados en la relación de la disciplina con la práctica. 


En el capítulo “Docentes y didácticas en Administración de Empresas”, Carlos 
Alberto Escobar Otero pone su acento, como el resto del equipo de 
investigadores, en el trabajo de los sujetos, y desde ellos busca comprender los 
sentidos y las intencionalidades que dan a su formación de administradores. 
Reconoce que “las acciones correspondientes a las intencionalidades formativas 
y a las subjetividades docentes conforman un sistema de prácticas sociales que 
proyectan la subjetividad docente en función de los fines de formación”. En este 
marco, indaga el sentido del pensamiento didáctico de los profesores de 


Administración desde su historia personal. Para cumplir ese cometido, recorre, 
uno a uno, los perfiles de profesores que participaron en el estudio: un 
licenciado, un ingeniero, una ingeniera, un abogado y un administrador, todos 
ellos partícipes de los procesos de formación en la carrera de Administración de 
Empresas. Así, desde sus intencionalidades y trayectorias, los vincula con la 
docencia, sus experiencias significativas y las acciones para materializar las 
intencionalidades, al tiempo que destaca puntos centrales de la comprensión y 
acciones didácticas particulares en este campo de conocimiento. Estas se 
vinculan claramente con la historia de subjetivación de los profesores, la historia 
del programa, las intencionalidades formativas, las prácticas docentes, a la vez 
que se entrecruzan con las experiencias de los profesores, su formación 
profesional y su campo de experticia, en aras de trascender medios puramente 
instrumentales para la formación de futuros administradores. 


En el siguiente capítulo, el mismo autor nos comparte un análisis desde un 
enfoque similar: “Didácticas en el programa de Arquitectura”. Desde una mirada 
y un esquema alineados al capítulo anterior, logra ubicar maneras particulares en 
que los arquitectos se ven a sí mismos como profesores, y a partir de ello destaca 
que la formación en arquitectura adquiere diversos enfoques conforme se va 
pasando a semestres superiores en el proceso de formación. Logra identificar 
formas de enseñanza propias de un nivel inicial a otro avanzado, contexto en el 
que el diseño y la creatividad cobran cada vez más fuerza. En ese proceso 
reconoce la importancia de atender, desde la consolidación de la elección 
vocacional de los estudiantes, hasta el trabajo colectivo, las prácticas, la 
confrontación con el gremio profesional y, de este modo, abrir paso a la relación 
entre pares. Destaca también el valor de las relaciones significativas entre la 
historia personal y profesional de docentes-arquitectos, con los fines de 
formación que se reflejan en sus prácticas didácticas. 


En el capítulo “Didáctica del ingenio en Ingeniería”, Margarita Rosa Rendón 
Fernández aborda el sentir de los profesores ingenieros, a partir de lo cual 
analiza razones que permiten comprender su acción didáctica de manera 
diferente. Para ello considera algunos referentes históricos y culturales 
relacionados con el docente de ingeniería y sus prácticas, como base para 
visualizar el tipo de aprendizaje que promueven en sus estudiantes. Tal abordaje 
valora la estrecha relación con las condiciones propias de los docentes y con los 
procesos curriculares que orientan los procesos de enseñanza. Reconoce, antes 
de ubicar aspectos característicos de la acción didáctica de los profesores, el 
valor y la importancia de su tránsito en el ejercicio de ingeniero al de docente 


universitario. En este plano, destaca los procesos que demanda la formación del 
ingeniero, los cuales pasan por el desarrollo de habilidades en el análisis de 
contextos, en la toma de decisiones y, por supuesto, en el manejo adecuado de 
herramientas y métodos que permitan imbricar el conocimiento ingenieril con 
sus posibilidades de articulación con los contextos. Desde esa mirada, logra 
reconocer elementos que aportan a la construcción de la didáctica en este ámbito 
de formación; destaca finalmente la importancia del aprendizaje basado en la 
experiencia y la práctica profesional, como apuestas centrales en la formación de 
los estudiantes, dado su valor como alternativas que hacen posible acercar la 
formación a problemas reales y del entorno. 


En “Apuestas y experiencias didácticas en Ciencias Agropecuarias”, la misma 
autora, sin dejar de lado el horizonte de acercarse a la didáctica desde referentes 
históricos y culturales de la vida del docente y sus prácticas, ubica el valor que 
tiene la experiencia profesional, las miradas sobre la enseñanza y la incidencia 
de las apuestas curriculares en la formación en ciencias agropecuarias. Desde allí 
reconoce que los escenarios de la acción didáctica en esta área de formación 
implican procesos diversos de enseñanza y aprendizaje, en una pluralidad de 
apuestas en las que se logra destacar el valor de los estudios de caso, de las 
Salidas de campo, del trabajo en equipo, de los juegos de rol, de la investigación, 
del contacto con expertos, entre otros aspectos; apuestas que cobran un sentido y 
una fuerza importantes en los procesos de formación en estas disciplinas. Ello se 
fortalece con miradas que favorecen la relación entre espacios académicos, el 
trabajo colegiado y las propuestas formativas que acercan o simulan la realidad. 
La lectura que hace de los sujetos le permite reconocer que, en sus acciones 
didácticas, se generan procesos de construcción, reconstrucción, adecuación y 
ampliación de las experiencias docentes, los cuales aportan mayores 
posibilidades de aprendizaje en los estudiantes de ciencias agropecuarias. Este 
sentido conecta con el énfasis del equipo de investigación: reconocer que el 
sujeto se va configurando como docente universitario desde la mirada de sí 
mismo y de sus propias prácticas. 


En el capítulo “Docencia-servicio en Ciencias de la Visión: avizorando 
didácticas”, Rosa María Cifuentes Gil nos conduce ahora al tema de la didáctica 
en este campo disciplinar específico. Luego de analizar el trabajo, el sentido y la 
concepción de tres mujeres docentes de Optometría, y tras hacer una breve 
contextualización del campo de formación, la autora hace un recorrido por las 
intencionalidades que logran configurarse en relación con la enseñanza en 
espacios académicos de Optometría, algunos de carácter clínico y otros no. Tales 


intencionalidades no están desconectadas de la formación disciplinar y de ciertos 
niveles (disímiles en las profesoras) de formación pedagógica que aportan a la 
manera como asumen la construcción de conocimiento y a las didácticas 
apropiadas que lo favorecen. Ubica también procesos de planeación, desarrollo y 
evaluación de la enseñanza, contexto en el que reconoce el valor de diversas 
estrategias, varias de ellas entroncadas en miradas sobre el desarrollo de 
procesos de pensamiento; otras tantas, en el estudio de casos, diversas formas de 
trabajo grupal y la exposición magistral; y unas más, en el uso de experiencias y 
casos prácticos en articulación con saberes teóricos, como también el uso de la 
pregunta desde diversas posibilidades y todo lo que les demanda el trabajo 
clínico a los futuros optómetras. Dentro de la apuesta del equipo de 
investigación por abordar el tema desde el sujeto, la autora reconoce igualmente 
que detrás de las miradas didácticas subyacen búsquedas personales, 
experiencias profesionales en la Optometría, formación y reflexión pedagógicas, 
comprensiones sobre las propias prácticas, lo cual configura formas y sentidos 
de la acción didáctica en este campo disciplinar. 


En “Aproximaciones didácticas en Sistemas de Información, Bibliotecología y 
Archivística”, la misma autora analiza las miradas didácticas de dos docentes de 
este programa. Como en el anterior capítulo, ubica inicialmente el campo 
disciplinar, para luego reconocer una serie de procesos sistemáticos de 
enseñanza cercanos a este ámbito de conocimiento, dentro de los cuales cobran 
un lugar preponderante las acciones didácticas mediadas por las tecnologías de 
la información y la comunicación (TIC). En medio de las diversas apuestas 
didácticas, refiere “procesos sistemáticos de planeación de la docencia”, en que 
los recursos informáticos permiten trabajar programas, medios y dispositivos 
para posibilitar que los estudiantes vinculen teoría y práctica. De allí la 
importancia del aula de sistemas, no como como espacio de formación, sino 
como alternativa que favorece procesos de enseñanza y aprendizaje en torno a 
información multirreferenciada, aspecto central en el campo de los sistemas de 
información y documentación. Si bien no se circunscriben a esta mediación y a 
este espacio, las estrategias didácticas tienen mucha importancia en este marco y 
se conectan con otras alternativas; son, en suma, estrategias que permiten 
informar, hacer preguntas, complementar, motivar la participación, afianzar 
conceptos, etc. Asimismo, las estrategias que reconoce la autora en este campo 
de información se conectan con acciones muy precisas, expresadas en verbos 
como construir, planear, analizar, crear, socializar, comprender, practicar, crear, 
etc.; acciones que permiten identificar propuestas didácticas apropiadas para el 
mundo de las ciencias de la información. 


En el capítulo “Didácticas plurales en Trabajo Social: aprendizaje social para la 
intervención profesional”, la misma autora deja ver su talante no solo como 
pedagoga, sino como trabajadora social, para permitirnos reconocer que el 
campo de la didáctica en Trabajo Social está claramente imbricado en las 
condiciones propias de un programa de esta naturaleza. Allí referencia un 
conjunto amplio de acciones, técnicas y recursos, con un énfasis especial en 
procesos sociales, interactivos y colaborativos; marco en el que resulta 
fundamental el acompañamiento para creaciones, avances, desarrollos y 
socializaciones del trabajador social. En este tipo de programas, identifica que 
los procesos mediante los cuales se promueve integrar teoría y práctica y abordar 
el contexto son esenciales para aprender conocimientos y para trascenderlos al 
campo del pensamiento, de los sentimientos y de las acciones, pues los futuros 
trabajadores sociales deben participar en experiencias que los vinculen con la 
sensibilización y la contextualización de las realidades. Todo esto cobra sentido 
si el docente acompaña procesos que les permitan a los estudiantes “aprender a 
pensar lo social e interactuar para transformarlo”. De esta manera, logra 
reconocer, en las didácticas de Trabajo Social, un interés por construir relaciones 
de conocimiento que articulen de forma creativa y constructiva, por un lado, 
conocimientos novedosos, pertinentes, relevantes y significativos y, por otro, 
realidades y contextos sociales complejos, desde una perspectiva ética, política y 
cultural. 


En el capítulo “La didáctica universitaria desde la formación inicial de 
profesores”, José Raúl Jiménez Ibáñez aborda un tema nada fácil: reconocer que 
la perspectiva didáctica en la formación de profesores es, a la vez, objeto de 
estudio y aprendizaje. El autor pretende comprender la articulación que debe 
tener la didáctica en la misma formación de maestros, y en sintonía con la 
apuesta del equipo de investigación, recurre a la perspectiva de los sujetos y, en 
particular, a la manera como estos conciben sus prácticas de enseñanza; aspecto 
esencial, por cuanto allí se reflejan sus comprensiones específicas. En este 
sentido, aborda la relación entre la mirada teórica de la didáctica y su concreción 
en la práctica, que, para el caso de la didáctica en la formación de maestros, 
implica no solo las estrategias mismas que devienen de la comprensión 
didáctica, sino sus perspectivas teóricas de comprensión. De allí que el capítulo 
termine evidenciando un reto significativo en la formación de maestros: hacer de 
la didáctica no solo un medio para generar aprendizaje de las y los estudiantes, 
sino el objeto mismo de tal aprendizaje. Reconoce así el valor de la reflexión 
permanente sobre el enseñar y el aprender tanto en el enseñante como en los 
aprendices. 


Finalmente, en las conclusiones, Rosa María Cifuentes y Margarita Rosa Rendón 
destacan la opción de aproximarse a la comprensión de las didácticas desde la 
metáfora de las constelaciones didácticas; reivindican el posicionamiento desde 
esta metáfora, que argumentan en síntesis conclusiva y dialógica mediante cuatro 
gráficas que configuran lenguajes complementarios. También documentan 
rasgos esenciales de las didácticas desde nueve campos de saberes y haceres, al 
tiempo que proyectan comprensiones de las didácticas en educación superior en 
perspectiva crítica. Esto lo sintetizan mediante pistas que sustentan estos 
horizontes y opciones: pensar históricamente, construir conocimiento pertinente, 
colocarse potenciadoramente, proyectar estratégicamente, investigar desde y 
sobre la docencia en la universidad. De esta manera, reivindican nuevos estilos 
de comunicación de este tipo de concepciones y prácticas dinamizadoras en la 
educación superior. 


Qué fortuna, para profesores universitarios de estas áreas e incluso de otras 
cercanas a las señaladas en este presente texto, encontrar un libro con estas 
características, que si bien no será la cartilla del qué-hacer, puede ser un 
referente de reflexión en torno a las propias acciones didácticas en educación 
superior. El libro, resultado de una investigación seria y responsable, nos permite 
reconocer esta pléyade de miradas y opciones sobre la didáctica en la 
universidad, en las que el lugar del sujeto docente (sus miradas, experiencias, 
comprensiones, formación, trayectorias) se conecta con las posibilidades propias 
de las disciplinas y profesiones. Podemos evidenciar cómo los autores no se 
ciñeron a un solo esquema, a una sola forma de mostrar la didáctica, sino que 
abrieron paso a la reflexión didáctica y a sus sentidos, los cuales emergen de los 
sujetos que la construyen, de sus propias posibilidades y de sus experiencias y 
comprensiones particulares. Con ello se logra avanzar en la apuesta de nuestro 
equipo de investigación en torno a que los sentidos de la didáctica en la 
universidad son una cuestión de fondo: de sustentos, fundamentos, sujetos y 
contextos; y, por ende, en términos de investigación y formación, es largo el 
camino que debe seguir construyéndose. 
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Didáctica universitaria: acercamiento a una demarcación 


José Raúl Jiménez Ibáñez * 


Para iniciar esta reflexión es oportuno citar las palabras de Gimeno y Pérez 
(1999): 


Los profesores serán profesionales más respetados cuando puedan explicar las 
razones de sus actos, los motivos por los que toman unas decisiones y no otras, 
cuando amparen sus acciones en la experiencia depurada de sus colegas y 
cuando sepan argumentar todo ello con lenguajes más allá del sentido común, 
que incorporen las tradiciones de pensamiento que más han contribuido a extraer 
el significado de la realidad de la enseñanza institucionalizada (p. 14). 


Asumir una reflexión sobre la didáctica en la educación superior exige realizar 
nuevas lecturas sobre su concepto, por cuanto distintas acepciones la enmarcan 
en otros niveles educativos, fundamentalmente en educación básica y media. 
Didáctica es un vocablo que en Europa se ha seguido enriqueciendo, en tanto en 
el contexto anglosajón se ha ido reduciendo a la relación entre enseñanza y 
aprendizaje. También implica partir de comprender diversas acepciones referidas 
a enseñar materias escolares, reconocer un don innato o intransmisible para 
comunicar saberes poseídos o referir sistemas controlables de secuencias 
repetibles para interiorizar la cultura, con base en decisiones normativas o 
prescritas. 


Asimismo, se ha identificado la didáctica como un saber formalmente 
especulativo, que tiene un alto contenido virtual, pues su objeto es tomar 
decisiones para afianzar las interacciones en el trabajo entre profesor y 
estudiante. Este fenómeno se asocia a un método y tiende a una secuencia 


repetitiva. 


En este capítulo presentamos el tránsito de lo que se denomina triángulo 
didáctico, para establecer la didáctica en la metáfora de la constelación, en un 
contexto que implica vincular varios elementos, ampliar su configuración, para 
dar cuenta de su complejidad. También ubicamos las didácticas específicas en 
relación con los ámbitos de formación profesional, que se encuentran 
determinados por modos particulares de enseñar y formar profesionales en la 
educación superior. Por último, presentamos algunos desafíos en las prácticas de 
enseñanza y la didáctica en el ámbito universitario. 


Una noción compleja 


La didáctica es una disciplina; como tal, implica objetos de conocimiento y 
contenidos propios que la diferencian de otras disciplinas. Asumida de esta 
manera, en su interior se ha consolidado un corpus de conocimiento (conceptos, 
nociones, procesos) organizados y sistematizados en campos, cuya 
circunscripción determina su objeto de conocimiento. 


Este corpus está ordenado y configurado gracias al ejercicio reflexivo y de 
construcción teórica de una comunidad de investigadores que, a lo largo del 
tiempo, lo constituyen en tradición; se consolida a través de redes o 
configuraciones de investigación, que desde la práctica profesional han venido 
orientando ciertos resultados y han transformado esa práctica. Delimitar el 
campo de la didáctica exige reconocer un objeto de estudio: la enseñanza. 


La didáctica se puede abordar desde distintos campos, entre los cuales se pueden 
referir el lingúístico, el social, el histórico y el racional. Desde lo lingúístico, la 
didáctica se asocia a la palabra didaxis, que semánticamente es la raíz de la 
palabra y se asocia al enseñar sistematizado. Complementariamente, la didáctica 
deviene del verbo griego didaskane y el sustantivo didaskalia, que lleva implícito 
el objeto propio del estudio: la enseñanza. 


Desde la perspectiva histórica, la didáctica es el primer campo disciplinar de la 
educación que se constituyó o institucionalizó en la modernidad, con autores 


como Ratke, Comenio y Herbart. La disciplina fue transitando por otras saberes 
sociales y se ha modificado en distintos escenarios de la práctica educativa. Esta 
dinámica conllevó diversas tensiones; llegó a denominarse en plural didácticas, 
en virtud de comprensiones de la educación e incluso por escenarios de 
georreferenciación. En este tránsito, la didáctica ha sido afectada por avatares 
vinculados a las comprensiones sobre educación, el desarrollo de teorías 
curriculares, pedagógicas y psicológicas, entre otros aspectos. 


En el plano histórico, la didáctica es un término que Ratke comienza a usar en el 
siglo XVII, en el contexto de la reforma luterana. A mediados de ese mismo 
siglo, Juan Amos Comenio, a través de la obra fundacional por excelencia de 
esta disciplina: la Didáctica magna, define didáctica como el arte de enseñar fácil 
y sólidamente todas las cosas a todos los hombres. Desde entonces ha procurado 
convertirse en un saber vinculado al saber práctico o personal del profesor. 


Infortunadamente, a lo largo del tiempo se ha venido vinculando a la palabra 
latina ars (“arte”), que tiene un significado equivalente al término griego tekhné 
(“técnica”), y por eso a veces la didáctica es concebida como método o conjunto 
de prescripciones para enseñar con cierto grado de eficiencia. 


El reconocimiento de arte o técnica, en el devenir del tiempo, le ha ido quitando 
valor de cientificidad a la didáctica, por cuanto se refiere a ciertos 
procedimientos. Comenio también definía la didáctica como un método 
mediante el cual podría enseñarse a todos los niños, con rapidez, amenidad y 
seguridad, la suma de todos los conocimientos y, al tiempo, sumergirles en 
aquellas cualidades de carácter que fueren importantes para este mundo y para el 
otro: el de la vida eterna. Esto implica que la didáctica demanda la planificación 
y, especialmente, el uso de ciertos métodos en relación con la organización de la 
clase. Así, la didáctica forma parte de un ejercicio racional, por cuanto hay un 
uso específico de la razón para organizar y promover posibilidades concretas de 
organización de los contenidos y métodos para transmitir un conocimiento. 


Esta revisión histórica permite explicar cómo la didáctica, en su devenir en 
países europeos como Italia, España, Francia y Alemania, configuró un objeto de 
estudio específico centrado en la metodología y en cómo llevar a cabo procesos 
de enseñanza y organización de los procesos educativos para incrementar el 
aprendizaje. 


Se abre así una discusión interesante entre, por un lado, el reconocimiento de la 


didáctica como un espacio intencional y sistemático caracterizado por la 
estructuración de procesos de enseñanza que afectan el aprendizaje, por el 
conjunto interactivo de relaciones en torno a la instrucción; y, por otro lado, la 
perspectiva espontánea de la didáctica como una posibilidad permanente de 
superar la sistematización de acciones en el aula, contexto en el que el profesor 
puede crear y establecer nuevas relaciones entre el conocimiento, el estudiante y 
sus propias perspectivas y comprensiones sobre el acto de enseñar (Sánchez, 
1983, p. 408). 


En este sentido, es importante mencionar algunas acepciones del término 
enseñanza, para mostrar que no se restringe a transmitir información; también se 
relaciona con la transmisión cultural, la creación de nuevas conductas o nuevos 
hábitos a través del condicionamiento, el desarrollo y el entrenamiento, al igual 
que con ciertas habilidades, el fomento del desarrollo natural de los sujetos y la 
dirección del aprendizaje (en este caso, tiene una marcada tendencia basada en la 
teoría de procesos y sistemas). La orientación del aprendizaje constituye otra 
perspectiva que se asocia con la producción de cambios conceptuales y la 
articulación de la experiencia de enseñanza-aprendizaje, bien sea en la 
institución educativa o fuera de ella. 


Las perspectivas sobre las cuales se comprende la enseñanza hacen referencia 
implícita a la existencia del profesor, visto desde un enfoque práctico reflexivo, 
porque él es quien toma decisiones acerca de la manera como se concibe la 
enseñanza y el uso que le da a esta, en cuanto actividad compleja y 
multidimensional. La enseñanza es entonces la actividad específica del profesor, 
que demanda la comprensión de un campo semántico referido a la docencia y al 
docente. 


En términos históricos, la didáctica se ha comprendido asociada a tres 
dimensiones: a) como una acción o un proceso, b) con una finalidad y c) hacia 
un contexto. Reconocerla como una acción o un proceso implica que se 
configura en torno a la práctica, concebida como acción o actividad que 
demanda relación entre, al menos, dos sujetos: profesor y estudiante. Esta 
actividad se da en el orden de lo relacional y está en un contexto determinado; 
persigue a su vez una finalidad, que implica que el proceso didáctico está 
afectado por los procesos de enseñanza y de aprendizaje en el marco de la 
institución educativa. 


La finalidad de la didáctica hace referencia a una actividad humana que 


promueve(a) la persona y contiene en sí elementos axiológicos propios de la 
acción educativa; estos, a Su vez, se convierten en instrumentos para la 
consecución de fines específicos. De allí que la educación tenga un vínculo 
directo con la didáctica, con la formación, y en ese sentido, procura la plenitud 
del ser humano, la autorrealización y la emancipación. 


El contexto incide en la configuración de la acción misma; es tal su 
determinación que puede llegar a constituir un proceso de acomodación. La 
incidencia del contexto en la didáctica se denota en que puede afectar la 
referencia a varios espacios de orden físico, como, por ejemplo, el aula o la 
institución educativa. De allí se establecen relaciones de interdependencia. 


También pueden reconocerse otros contextos más amplios, como el sistema 
educativo nacional, una comunidad o la sociedad, y reflexionar en torno a cómo 
estos se relacionan con la familia, por ejemplo. Así, la didáctica está 
indefectiblemente afectada por el contexto; y para el caso de la educación 
superior tiene alta influencia, por la manera como se contextualizan ciertos 
procesos específicos y propios de las profesiones. Reflexionar sobre la didáctica 
en la educación superior implica revisar las comprensiones que sobre ella se han 
dado y destacar la manera como la pedagogía crítica es avizorada para 
comprender la docencia universitaria. 


En la discusión sobre la didáctica está el cuestionamiento en torno a su 
concepción tradicional como método y metodología, pero también la condición 
que implica hacer reflexión pedagógica sobre el saber y la manera como se 
enseña. La discusión va más allá de la comprensión de su cientificidad, que en 
los años setenta del siglo XX se convirtió en preocupación de la matemática; 
pero luego pasa al ámbito de lo pedagógico y lo educativo, con cuyo 
descentramiento gana nuevas perspectivas de análisis y de relación con otras 
ciencias y saberes. 


Del triángulo pedagógico a la constelación didáctica 


En este acercamiento a la definición de didáctica es necesario reconocer la 
importancia del denominado triángulo pedagógico (figura 1), propuesto por 


Houssaye (1988), para indicar la relación entre el contenido de enseñanza, el 
sujeto que aprende y el sujeto que enseña. El vínculo interno, en cuanto sistema 
de relaciones, va a determinar la manera como se comprende la didáctica. 


Figura 1. El triángulo pedagógico 


Contenido 


Suelo qu seo 


aprende enseña 


Fuente: adaptado de Reuter (2010). 


Cuando nos referimos al sujeto que aprende, en este sistema didáctico hacemos 
referencia a su posición activa en el aprendizaje. Rescatamos así una relación 
diferente con el conocimiento y el profesor: él no es solamente la persona que 
enseña, sino que se convierte en sujeto de la enseñanza y está configurado por el 
reconocimiento de la intencionalidad del acto educativo, en el cual establece su 
papel de mediador en la relación entre el sujeto que aprende y el objeto del 
contenido que enseña. 


El objeto del contenido enseñanza, tercer componente del triángulo, se centra en 
el saber, como resultado de un ejercicio de reflexión sobre el papel que 
desempeña en la educación superior, determinado por la ciencia o la disciplina 
que se enseña. Ello repercutirá en la formación de profesionales en el ámbito de 
la educación superior (Reuter, 2010). 


En las relaciones que se pueden analizar desde esta perspectiva intervienen de 
manera importante disciplinas como la psicología y la sociología, al igual que 
otras ciencias que han aportado a la discusión y reflexión sobre la educación y 
contribuyen a comprender las relaciones entre conocimiento, sujeto que aprende 
y sujeto que enseña. 


Dabene (2005, citado en Reuter, 2010, p. 212) invita a establecer un espacio más 
abierto y amplio que la noción de triángulo didáctico; afirma la necesidad de 
incluir el contexto social y el contexto educativo junto con las representaciones 
sociales, las prácticas de lenguaje, las disciplinas referidas a la investigación y 
los materiales de enseñanza. Considera que el triángulo es insuficiente para 
reconocer la condición de posibilidad de comprender la didáctica en un 
escenario más amplio. Así, retomando los aportes de Dabéne (2005), 
proponemos el concepto de constelación didáctica, que puede apreciarse en la 
figura 2. 


Figura 2. Constelación didáctica 


Contento Seo eo res 
soci ' queaprende — queenseña educativo 


Fuente: adaptado de Reuter (2010). 


En perspectiva de educación superior, ampliamos el espectro de reconocimiento 
de lo que significa la didáctica: en la formación de profesionales los contextos 
son importantes, como también las instituciones educativas y el vínculo con la 
sociedad, que se beneficia de estos procesos. Reconocemos también el papel de 
las representaciones sociales de las profesiones y cómo inciden en las apuestas 
formativas y la selección de métodos, lo que favorece la formación integral. Ello 
permite identificar cómo el sujeto que enseña y el sujeto que aprende se 
involucran en la construcción de sentidos y significados en torno a la formación 
de profesionales. 


Las prácticas del lenguaje son también importantes en la constelación didáctica, 
por cuanto hay formas específicas de comunicación que se establecen a partir del 
uso de determinadas palabras y expresiones y que hacen que un tipo de 
profesional se reconozca dentro de un ámbito propio. Hacia allí apuntan los 
esfuerzos de formación. 


Cuando Dabene (2005, citado en Reuter, 2010) hace referencia a las disciplinas 
de investigación, invita a reconocer el ejercicio permanente de relación entre las 
disciplinas propias de la formación profesional, en torno a las cuales se 
desarrolla la formación, y las posibilidades de investigación que tienen. Su 
propuesta no se fundamenta tanto en la perspectiva de la investigación científica, 
sino más en la posibilidad de estructurar formas sistemáticas de acceder al 
conocimiento, orientadas a la consecución y el avance de este. De esta 
concepción de la didáctica se desprenden formas nuevas de comprenderla más 
allá del triángulo didáctico, de entender su complejidad y trascender los marcos 
convencionales de lectura. 


Didácticas específicas 


En los últimos veinte años se ha acudido a un escenario de discusión y 


especialización de la didáctica, en el que se ha procurado vincular los saberes y 
las disciplinas específicas de enseñanza. La discusión se ha desarrollado 
principalmente en la educación básica y media, aunque ha ido permeando de 
manera importante la educación superior. Este proceso de construcción 
conceptual se asocia a lo que se llama didácticas específicas. 


Inicialmente, estas didácticas se vinculaban a un conjunto de áreas de 
conocimiento que tienen en común compartir el término didáctico y su ubicación 
y especificidad en el campo de la formación de los profesores. Se trata de áreas 
de conocimiento de la formación de maestros, con identidad y asociadas a 
campos de enseñanza e investigación desde los que se elabora conocimiento 
sobre procesos de enseñanza y aprendizaje relativos a determinadas disciplinas. 


Esto se dio inicialmente en el ámbito de la educación básica y media, pero, en 
los últimos años, ha trasegado de manera importante en la educación superior. 
Por ello, buscamos identificar cómo el discurso o campo de conocimiento de la 
didáctica ha migrado al escenario de la educación superior; nos vamos a referir 
en adelante a didácticas específicas, vinculadas a las áreas de conocimiento en 
las cuales se forman los profesionales universitarios. 


Planteamos que las didácticas específicas en la educación superior se asocian a 
didácticas propias de la enseñanza circunscritas a la formación de profesionales 
universitarios; por ejemplo, en Administración de Empresas, Arquitectura O 
Ciencias de la Salud. En estos escenarios se construyen formas particulares de 
enseñar, de consolidar un saber disciplinar, lo que exige la concurrencia de una 
comunidad científica, el reconocimiento de un marco institucional, la capacidad 
para definir problemas, generar investigación, formular teorías y disponer de 
ciertos saberes especiales propios de las áreas o disciplinas en las cuales se 
forman profesionales en la universidad. 


Las didácticas específicas basadas en la formación profesional implican 
organizaciones del conocimiento en función de un ámbito disciplinar que 
participa de lo que la educación superior demanda. Además, en las didácticas 
específicas, las y los docentes universitarios procuran armonizar requerimientos 
procedentes de la naturaleza de un campo disciplinar con su tratamiento en el 
marco de los procesos de enseñanza y aprendizaje. Es importante identificar la 
propuesta de categorías del conocimiento profesional que los profesores 
construyen, referidas en específico al conocimiento del contenido y al 
conocimiento didáctico de ese contenido; también, a la manera como se debe 


enseñar un contenido, para que este proceso aporte a la formación profesional. 
Se trata de configurar cuerpos de conocimientos que sean compartidos por 
profesionales de la enseñanza vinculados a la formación profesional. 


Por otra parte, es importante reconocer que la naturaleza de los conocimientos 
propios de las didácticas específicas se mueve en el marco de un ámbito 
disciplinar, entre los rasgos epistemológicos de la ciencia básica y la ciencia 
aplicada. Un ámbito disciplinar de conocimientos teóricos debe ir de la mano de 
conocimientos prácticos; este proceso, por ejemplo, no se produce siempre de 
manera uniforme y singular, sino que está afectado por el contexto y por las y los 
estudiantes, que a su vez son afectados por la subjetividad del profesor 
universitario. 


Reconocer la existencia de didácticas específicas implica identificar que, en las 
estrategias constitutivas y propias de las disciplinas, participan ciertos principios 
de lo que se conoce como didáctica general. Esta afirmación exige situar tres 
tipos de conocimientos relevantes, que en conjunto manifiestan una complejidad: 


El primero es el conocimiento cuya naturaleza se circunscribe a un plano teórico, 
científico e ideológico, reelaborado desde la disciplina de origen, llámese 
ciencias básicas, ciencias de la salud, arquitectura. Estas disciplinas, desde los 
avances propios de los conocimientos de orden científico, construyen marcos 
teóricos y didácticos sobre la forma como se enseña y aprende cada una. 


El segundo tipo son los conocimientos de carácter práctico, que ayudan a 
construir el desarrollo curricular, orientan los planes de estudio y van en 
concordancia con la naturaleza de ciertos conocimientos históricos. 


Un tercer tipo de conocimientos se asocia al plano de la actuación profesional. 
Estos permiten desarrollar y utilizar estrategias de intervención implicadas con el 
orden práctico, sin duda asociadas a la naturaleza científica que nutre la 
formación profesional. Estos conocimientos harán posible que el futuro 
profesional ejerza con particularidad sus acciones, determinadas por un 
conocimiento propio de la disciplina. De esta manera, la formación profesional 
estará especializada en el manejo de conocimientos en contextos y áreas de 
ejercicio laboral. 


El profesor universitario que asume esta perspectiva particular de formar 
profesionales en áreas específicas de conocimiento ha de conocer no solo su 


disciplina o área de conocimiento; requiere también dominio particular del 
conocimiento didáctico del contenido que “enseña”, gracias a la experiencia del 
enseñar, a la experiencia de transmitir lo fundamental y básico. A este ejercicio 
Chevallard (1985a) lo llama transposición didáctica. 


El desafío de la enseñanza desde la didáctica universitaria 


Reconocer la enseñanza como objeto de estudio de la didáctica en el escenario 
de la educación superior exige considerar la importancia de las relaciones de 
poder implícitas; también, que la actividad dialógica tiende a ser productora de 
procesos de emancipación. Es necesario trascender la racionalidad instrumental 
que marca la forma como se plantea el dominio del conocimiento por parte de 
algunos expertos, promover una comunidad dialogante, evitar la paternidad de 
suplir la reflexión del profesor universitario, reconocer el lugar de procesos de 
autoexigencia del sujeto que aprende, guiado por la posibilidad de participar y 
por el deseo de aprender. Esta perspectiva implica invertir el diálogo socrático, 
en que el profesor pregunta, para pasar a la extracción de conocimientos que 
tiene el estudiante, y partir de lo que él sabe, vincular sus intereses y promover el 
proceso enseñanza. 


Conviene pensar la enseñanza dentro de la estructura de los deseos y encontrar 
cómo estos guían el conocimiento y la razón, es decir, vincular las relaciones del 
sujeto con el conocimiento; pensar que el profesor universitario ha de generar y 
gestionar el conocimiento, que se reconozca como ser libre, que el conocimiento 
sea liberador, para superar la idea de que los contenidos son estáticos; y, claro 
está, hacer evidente que los conocimientos promueven una transformación a 
través de una comunicación didáctica que procure plantear otros horizontes de 
comprensión. 


Mateos (citado en Mainer, 2002, p. 79) nos invita a considerar procesos que 
demandan el reconocimiento del ser profesor, a propósito de la resistencia al 
cambio, que a veces se presenta en nuestros escenarios educativos. Según lo 
anterior, es necesario identificar que hay identidades profesionales y corporativas 
que van unidas a saberes específicos. Esto implica la exclusión de otros, de allí 
que sea importante abrir los conocimientos para romper con la especialización, 


que muchas veces prioriza unos conceptos sobre otros contenidos. A su vez, es 
menester sustituir este proceso de reproducción del conocimiento por ejercicios 
de reflexión crítica en torno a problemas pedagógicos, para superar la ingenua 
confianza en ciertas estrategias estáticas; praxis que muchas veces se vuelve 
rutinaria a la hora de enseñar. Esto se rompe o se puede superar si se desarrollan 
procesos de trabajo colaborativo entre profesores, para hacer que la experiencia 
de enseñar y aprender se fundamente en problemas reales, y no solamente del 
orden educativo. 


Por otro lado, ha de impugnarse la jerarquía e histórica resistencia de la división 
de los profesores por sus especializaciones o áreas de especialidad y formación, 
para que se reconozcan como pares en torno a la tarea cotidiana de enseñar, al 
igual que superar la negación de la división jerárquica que atribuye la 
experiencia y el conocimiento a determinadas áreas, por causa del 
encasillamiento en el orden corporativo de los profesores y que, en el fondo, 
produce procesos o acciones de aislamiento. 


La docencia universitaria es un compromiso de inculcación moral y de 
transferencia de información a los estudiantes; además de la transmisión de 
conocimiento, implica la formación intelectual del estudiante, con actitud crítica 
y reflexiva, que le ayude a enfrentar problemas de su futuro profesional, con 
actitud tolerante y solidaria y de respeto al prójimo (Alegre y Villar, 2006). 
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Ser y hacer docencia universitaria: aportes para pensar una didáctica 
crítica en Economía 


Fabiola Loaiza Robles * 


La enseñanza, entendida como la promoción del deseo de saber-de sí y del 
mundo, en sucesivos actos de conciencia histórico-social, y de expresar ese 
saber. 


Estela Quintar (2006) 


¿Por qué ser maestro universitario? 


Una de las reflexiones inherentes a la problematización de la didáctica se 
relaciona con la pregunta ¿por qué enseñar? La enseñanza, más que un trabajo, 
una labor o una actividad, se ha convertido, para muchos, en una opción que nos 
permite pararnos frente a una realidad para comprenderla y actuar en ella. 
“Enseñar en un marco institucional es una actividad política que suscita la 
cuestión acerca de la posible/imposible neutralidad en la transmisión cultural” 
(Gimeno, 2009, p. 133). Al respecto, Quintar (2002) plantea que enseñar es una 
opción ético-política: se puede enseñar para la subalternización a los sistemas 
dominantes o para la autonomía del sujeto, si se asume que este vive en 
sociedades cada vez más heterónomas. Una opción es trabajar para la 
“minimización” del sujeto —mínimo pensamiento, mínima mirada, mínimo 
movimiento de la imaginación— y contribuir a conformar “sujetos 
zoologizados”; otra es trabajar para potenciar todas las capacidades creativas del 
sujeto, radicalmente humano y obsesivamente observador activo de su realidad 
concreta, al asumir que los límites son desafíos históricos, más que reducciones 
de opciones. 


Para tal análisis se tomaron en cuenta las voces de tres profesores del programa 
de Economía, cuyas experiencias y sentires de vida enriquecieron 
profundamente nuestra labor en la investigación. El primero, economista, con 
vinculación de tiempo completo, orienta Econometría en sexto semestre 
(profesor 1); el segundo, profesor de cátedra, ingeniero químico, orienta Gestión 
Energética y Desarrollo Regional en noveno semestre (profesor 2); y, por último, 
un economista encargado de los espacios de Economía Institucional y Economía 
del Conocimiento y un semillero de investigación en Costos de Transacción en 
Servicios Públicos (profesor 3). 


Ser docente implica asumir una postura política, por la forma como decidimos 
relacionarnos con nuestros compañeros y con los estudiantes con quienes 
trabajamos a diario, en pro de construir realidades de ciudad, de país; tal vez 
algunos lo hagan con más conciencia que otros, pero en definitiva implica 
criterio de ser en el mundo, como se puede observar en los siguientes enunciados 
del profesor 3: 


La utopía de nosotros los profesionales es producir conocimiento que ayude a los 
vulnerados del país. Eso, que es económico, tiene repercusión social; lo tenemos 
escrito, ¿por qué no lo hacemos? Desde el punto de vista de la pedagogía, no 
tenemos claro que el siglo XX se acabó y seguimos con los mismos métodos, las 
mismas didácticas, ciertas formas de llamar la atención que ni siquiera hablan de 
interdisciplinariedad. Todos los esfuerzos que tenemos que hacer con nuestros 
pupitres, nuestras gafas y nuestra experiencia hay que tratar de situarlos en ese 
nuevo contexto, jalonado por los documentos lasallistas que tienen visión de 
futuro. Creo que debe haber un enfoque dialéctico en el enseñar al estudiante a 
liberarse de lo que uno está diciendo. Un economista o un administrador tiene 
que ir a meterse con el sujeto de investigación y hacerse entender; esa es la labor 
del maestro. El Modelo Pedagógico Lasallista es de visión universal, 
transnacional. 


En la posmodernidad ya no estamos en el análisis de las partes y el todo; 
tenemos que ir más allá: a la investigación acción participativa y a lo 
etnográfico. En la investigación-acción participativa sería bueno que todos 
leyéramos lo que plantea Vasco respecto a la pedagogía, que no es otra cosa que 


actuar, no participar. Y por eso es importante también Fals Borda: cuando 
incluyó la palabra acción, involucró a todos, empezando por profesores, a ser 
agentes políticos. En el Estatuto Orgánico de la Universidad de La Salle hay un 
tema fundamental: la participación o actuación política. La universidad debe 
rendir cuentas de lo que está haciendo académicamente, debe mostrar que estoy 
preparando personas para el siglo XXI, para esa complejidad, para esa 
interdisciplinariedad, con su impronta lasallista, para esas situaciones que 
requieren la mayor legitimidad que tengamos los lasallistas para que nuestra 
responsabilidad social sea de excelencia. 


Es necesario comprender la realidad para poder reexpresarla en el actuar 
docente, como también participar de ella para transformarla. Gimeno (2009) 
indica una de las formas en que se puede hacer este tipo de trabajos desde el aula 
de clase: 


Enseñar a los alumnos a enjuiciar moralmente los contenidos de aprendizaje — 
así como los procesos de comunicación sobre los que se establecen los procesos 
de enseñanza y aprendizaje— resulta fundamental para despertar en ellos una 
actitud afectiva de rechazo hacia las instituciones de injusticia, que es la base del 
pensamiento crítico-social (p. 129). 


Pero no basta con hacer este tipo de ejercicios; es imperativo comprender que la 
educación ha sido una preocupación de la humanidad, en cuanto práctica social 
que sostiene la identidad en el hecho de producir y transmitir la cultura, para 
hacer posible la conservación y el progreso en el conocimiento de futuras 
generaciones: 


Está claro qué se pretende de lo educativo: lograr una sociedad igualitaria, 
fraterna y libre, a la vez que desarrollada económicamente, soportada sobre un 
conocimiento fundado en la razón y la técnica como resolución empírica y 
práctica de la realidad (Quintar, 2006, p. 32). 


Esto nos permite comprender el porqué del actuar docente y, en particular, 
conocer cómo se llega a ser docente universitario, que tiene características 
diferenciadoras de la educación básica y media. Aquí se pone en juego el 
conocimiento sobre una disciplina y el ser profesional, la forma como la elección 
de una profesión determina la mirada hacia el mundo y, por tanto, el modo de 
relacionarse con ese otro que es el estudiante, con quien se construye a partir de 
una relación fraterna que se va consolidando en la medida en que haya mayor 
comprensión de la responsabilidad social que se tiene en la formación de sujetos. 
Al respecto, resulta interesante la posición del profesor 1: 


Hay una gran ilusión de enseñar, una vocación por hacerlo; si no tienes 
vocación, retírate. Nosotros les quitamos el tiempo a nuestros hijos para la 
academia y para los hijos de los otros. Esa es la vocación, en esto estamos y es lo 
que nos ha gustado. Creo que la ilusión de ser docente nace desde muy niño; mi 
viejo, que hoy no está con nosotros, siempre quiso tener hijos docentes. En mi 
familia, de ocho hijos, cinco somos docentes. Nacimos con la genética y la 
ilusión del viejo. Creo que fui descubierto. Soy economista de la Universidad 
Central; siempre me gustaba estar en el tablero explicando a mis compañeros. En 
una oportunidad, el profesor Ciro Martínez vio mi inquietud por enseñar y al 
final me invitó para que fuera su monitor. Creo que el docente universitario es 
una persona desde su actitud integral; antes de pensar que esto le puede llevar a 
uno a riquezas monetarias, la riqueza que quiere uno es la del deber cumplido. 
La mayor satisfacción que debe sentir uno es cuando sus chiquitos se gradúan, 
los ve uno como colegas, mirar siempre al muchacho como el hijo. Y cuando hay 
que reprender, hay que reprender, pero cuando hay que besarlo, hay que besarlo. 
La Salle tiene una filosofía del acompañamiento; uno acompaña a los 
muchachos en este proceso tan hermoso de llevarlos a ser alguien en la vida; si 
no se les permite ser alguien, se está perdiendo el tiempo. Como consejo les digo 
a los docentes que ya me ven como un profesor viejo: “Trátalos bien y verás que 
ellos responden; trátalos mal y verás que no lo hacen”. 


También hay experiencias personales, en el marco de la formación lasallista, que 
de cierta forma marcan el sendero de la docencia, como la que comparte el 


profesor 3: 


En la escuela de alfabetización del Liceo de La Salle nos daban la oportunidad 
de hacer alfabetización fuera de las aulas. Así, con un grupo de amigos 
conseguimos hacer este proceso a soldados en el Hospital Militar. Esta fue la 
primera aproximación como profesor, o a sentirme profesor. El estudiante no era 
solo una persona que necesitaba la alfabetización, sino que sufría mutilado; un 
soldado que tenía problemas. Esto de alguna manera nos afectó a nosotros como 
estudiantes. Fue una experiencia enriquecedora, pues fue la primera vez que me 
di cuenta de que uno podía ayudar a esos muchachos, porque el solo hecho de 
ver que uno les atendiera, les tranquilizaba un poco en medio de su drama. 


Existe una clara visión del docente como servidor de la comunidad, como ser 
que realiza una actividad social que permite la construcción a partir de la ayuda 
que se puede aportar en el dialogar y escuchar con atención. Por tal razón es 
importante, según Gimeno (2009), favorecer máximas condiciones de simetría 
con las y los estudiantes, a pesar de la asimetría institucional y madurativa en la 
que nos movemos. Eso significa la valoración positiva del alumno como 
interlocutor y sujeto capaz de pensar y actuar razonablemente. Una concepción 
amplia de los estudiantes como sujetos capaces de construir permite 
comprenderlos de otra manera: 


Los alumnos son sujetos capaces de aprender a pensar crítica y racionalmente, si 
les enseñamos a hacerlo —a pesar de que a veces experimentemos sentimientos 
de desesperación y nos tiente pensar lo contrario—, y la tarea de un docente 
crítico será la de ayudarles a desarrollar esta potencialidad al máximo (Gimeno, 
2009, p. 132). 


Algunos docentes de la universidad han trabajado alrededor de la investigación 
como dispositivo que permite accionar un pensamiento para comprender y 
construir realidades sociales. Así lo expresa el profesor 3: 


La docencia me ancló en la realidad colombiana. Amo y me siento orgulloso de 
la docencia. Hice una investigación sobre la formación de la conciencia moral de 
los estudiantes de Economía de la Universidad de La Salle; de ahí deriva mi 
preocupación por investigar en esos temas, lo cual me dio la oportunidad de 
organizar de los semilleros de investigación. Eso tiene una historia: conformar 
semilleros de investigación para formar investigadores. Yo conocía qué era un 
seminario de investigación, pero debía establecer la diferencia entre seminario y 
semillero. El seminario es la construcción colectiva del conocimiento, en tanto 
los semilleros de investigación son de carácter voluntario, no hay notas ni 
créditos, los profesores no ganan plata, la motivación es querer aprender. Tenía 
la idea del semillero porque había leído muchas de estas cosas al respecto, sobre 
lo importante de ponerlas en práctica. El semillero tiene cuatro niveles: el 
primero es la fundamentación epistemológica; el segundo, el teórico-conceptual; 
el tercero es de tipo metodológico; el cuarto es el proyecto y, como producto 
final, el documento de investigación. La esencia de un semillero es la 
construcción colectiva del conocimiento de manera voluntaria. Nosotros 
trabajamos con varias hipótesis, unas propuestas y unas apuestas: hay que 
resolver un problema pedagógico de construir conocimiento para poder 
producirlo, es decir, para poder investigar. 


Por su parte, el profesor 2 expresa sus principales preocupaciones: 


1. Despertar la ambición por la investigación, por ir un poco más allá de lo que 
normalmente puede estar en un libro. 


2. Los temas que se tratan en el campo de la economía no solo se refieren a lo 
que estoy tratando; tienen un espectro más amplio que se requiere investigar, 
para poderlo desarrollar; por ejemplo, si voy a hablar de matemáticas, estas a su 
vez se relacionan con otros elementos: con la microeconomía, la 
macroeconomía, la evaluación de proyectos; muchas áreas que no están 
desarticuladas del resto del programa. 


3. Creo que los estudiantes aprenden los elementos generales de cómo deben 
desarrollar su investigación. Tengo la fortuna de tutoriar estudiantes próximos a 
presentar su trabajo de grado o a hacer entrega de su propuesta inicial, y esto les 
ha despertado la curiosidad de incorporar la investigación en su quehacer. 


4, Aprenden a ser personas, y no porque lo diga el Proyecto Educativo 
Universitario Lasallista o porque los profesores les digamos que tenemos una 
responsabilidad de hacer las cosas bien, de trabajar rigurosamente, de 
relacionarse con el otro. En muchos casos hago trabajos de aprendizaje 
colaborativo, y allí hay una particularidad con los estudiantes de Economía que 
están terminando: algunos llegan por reintegro, otros porque se les cumplió el 
tiempo de su trabajo de grado y no lo hicieron, y ahora les toca volver a 
actualización. A ellos les digo: “Conozcamos e integrémonos”. Una de las cosas 
que también he promovido es hacer un desayuno o salidas pedagógicas que les 
ayuden a compactarse más como estudiantes, a apropiarse. 


Dos aspectos cabe resaltar de la intencionalidad en el trabajo de investigación: a) 
ir más allá de hacer un trabajo por graduarse, brindar un verdadero aporte, y b) 
entablar diálogos extracurriculares con los estudiantes. Así lo explica Gimeno 
(2009): “La inteligibilidad necesaria en las interacciones comunicativas para 
lograr la comunicación va unida a la necesidad de traducción del mensaje 
cuando existe diversidad entre los hablantes, sea de carácter cultural, idiomático, 
evolutivo o de diferencia ideológica” (p. 135). 


En ocasiones es necesario salir del aula y de las actividades tradicionales para 
entablar diálogos que permitan un acercamiento en términos de sujetos, como 
seres humanos que nos identificamos, en la medida en que reconocemos nuestras 
similitudes: “En la conciencia de sí se recuperan, fundamentalmente, las 
emociones que sostuvieron y sostienen, viabilizan y viabilizaron aprendizajes 
que se fueron bordando en nuestras autorreferencias subjetivas y sociales” 
(Quintar, 2006, p. 45). 


Intencionalidades con las y los estudiantes 


La subjetividad del profesor es una característica personal y psicológica que 
marca relaciones explícitas de pensamiento sobre la disciplina y el quehacer 
profesional que intervienen sobre las formas como enseña (Jiménez y Rendón, 
2014). Cada docente tiene una historia y una carga simbólica que configuran la 
forma como se vincula con el estudiante y se ve afectado por esa relación; por 
ende, muchas veces pueden evidenciarse intencionalidades como las que 
manifiesta el profesor 1: 


Que los estudiantes se formen bien. Yo dicto un instrumento que muchos 
confunden como si fuera la ciencia desde el punto de vista de la complejidad: la 
econometría es una especie de amalgama entre teoría económica, estadísticas y 
matemática. Un muchacho que llega a mi curso tiene más o menos 
interdisciplinariedad, pero desde otras ciencias; en ese sentido, concreta más una 
ciencia como la nuestra, que trabaja sobre supuestos. Cuando la ven más real — 
porque la matemática y la estadística se aplican a nuestra ciencia—, eso es un 
agregado. Siempre les estoy diciendo que esto es un instrumento, que la ciencia 
es la economía. 


En las clases se evidencia que el profesor debe hacer hincapié en conocimientos 
teóricos propios de las ciencias y las disciplinas, así como los que usa como 
instrumentos o aplicaciones para desarrollo técnico o tecnológico; pero este 
saber didáctico del maestro muchas veces no se hace explícito en todas las 
clases. El profesor 1 expresa: 


Cuando uno decide estudiar una carrera o disciplina, sabe que en qué va a estar 
más centrada; aunque utilice la filosofía, la antropología, la cultura lasallista o 
las matemáticas, todo va hacia un fin. La transversalidad te va formando con un 
ímpetu, un norte economista; todo lo que se ve tiene que estar relacionado con 
esta carrera. En el bachillerato, todo la transversalidad se dirige a ver qué me 


gusta; por eso, a veces los muchachos se preguntan para qué estudian. Y aunque 
pasa mucho en carreras como las nuestras que un muchacho en sexto semestre 
todavía no sabe por qué estudia Economía, nadie está perdido del camino, 
porque tiene un guía. Creo que este es el papel más importante de nosotros los 
docentes. 


Por su parte, en una línea similar, el profesor 3 sostiene: 


El maestro es un motivador, un orientador del conocimiento; una persona que da 
fe, argumenta y toma una posición de su saber. El estudiante verá cómo trabaja 
su propio discurso. Doy uno de tantos referentes: si abro un libro y no doy 
oportunidad de discutirlo, no estoy haciendo nada, porque pongo al estudiante 
más bien a hacer una reseña, y así poco se logra. Vale la pena formar desde el 
punto de vista crítico y argumentativo de esa propuesta y de lo que se conoce 
como teoría crítica: el conocimiento es para la emancipación, para el beneficio 
del hombre; es un salto cualitativo, cuantitativo, de competencias aplicadas, una 
motivación. Un muchacho sale bien motivado a leer un libro, pero cuando usted 
lo pone a hacer una reseña de tres capítulos, se “hernia”: no tiene el contexto, 
una de las cosas fundamentales que plantea Morin. Un muchacho que ya utiliza 
el metabuscador y la red requiere herramientas para sacarles un mejor provecho, 
pues también puede ahogarse en información. Usted debe tener clara la 
motivación; lo que debemos hacer los profesores es orientarlos en las lecturas, 
no sesgarlos. En una reunión, un profesor dijo: “El estudiante no lee”. Le dije: 
“No, esa es la respuesta fácil; la pregunta es por qué no lee”. El estudiante lee lo 
que le interesa, usted tiene que motivarlo con el tema que le guste. Uno de los 
“retos” en educación y pedagogía es lo que llaman generar el desequilibrio 
cognitivo. Esa persona a la que usted ha ayudado a formar, a darle forma a ese 
buen ciudadano, a ese buen científico va a tener actuaciones acordes, y ojalá los 
primeros que estén en la línea de vanguardia de la sociedad sean los egresados 
de La Salle. Ese capital cultural debe propiciar esas grandes transformaciones. 


Existen teorías que también configuran la didáctica. Una de ellas se ha afianzado 
en los últimos años: ver al maestro como guía y orientador, perspectiva que debe 


ser trabajada con ojo crítico, ya que si bien hay que hacer un trabajo de 
orientación, no se puede desconocer la responsabilidad en la formación de 
sujetos y las construcciones que se realizan en el proceso dialógico- 
comunicativo: 


En los procesos comunicativos que se establecen en el aula, esta simetría no es 
sencilla de lograr. En su forma de enseñar, los profesores reflejan sus 
concepciones sobre su tarea y sobre el conocimiento, y estas condicionan su 
posterior comunicación con los alumnos. Las concepciones epistémicas de los 
docentes, respecto al conocimiento y a su acceso, tienen gran peso específico en 
la forma en que estos orientan su práctica (Gimeno, 2009, p. 147). 


Otra intencionalidad se relaciona con una fundamentación en los estudiantes que 
les permita construcciones sólidas al finalizar la carrera: 


Llega un estudiante a noveno semestre y no sabe qué es un marco teórico 
conceptual, menos una fundamentación epistemológica —que, entre otras cosas, 
es una materia que se debería ver desde los primeros semestres—, y no hablemos 
de método científico. Ahí podría darse una interpretación de lo que es el 
currículo, la forma como la universidad se integra y articula con la sociedad. ¿La 
sociedad qué está esperando? Uno dice: “Aquí tengo el currículo para lo que 
usted está esperando” (profesor 3). 


Refiere Quintar (2002): “La argumentación como revelación del modo de 
pensar-se en el mundo de vida es un problema epistémico de fondo, donde se 
evidencia la diferencia entre un “discurso” crítico de un “pensar” críticamente”. 
La fundamentación conceptual y teórica es algo que se esperaría de una persona 
que pasa por una universidad y estudia una carrera profesional durante varios 
años; lamentablemente, se observan casos en que esto no se da suficientemente. 
Tal vez una de las causas tenga que ver con la fe ciega que se ha puesto en el 
currículo y en cómo este debe obedecer a dinámicas sociolaborales o de 
mercado, donde las preguntas por el qué y por el por qué no resultan tan 


relevantes como el cómo se hace y cuál es el paso que se ha de seguir. Expresa el 
profesor 3: 


Para mí, la educación universitaria es que ese muchacho o esa niña adquieran esa 
responsabilidad, más en un país como el nuestro, donde somos privilegiados, 
porque son muy pocos los que tienen formación universitaria; entonces, el 
compromiso tiene que ser mayor. Es fundamental, además de esa vocación 
social, de ese compromiso con la sociedad, una acción, porque no solamente 
importa el deseo de hacerlo, sino también hacerlo efectivamente: el semillero de 
investigación, y mis clases apuestan a eso. 


Más allá de promover un tipo de formación en la universidad y preguntarse 
cómo esta aporta a la sociedad, corresponde pensar el sentido de la didáctica, 
“disciplina estrechamente relacionada con los proyectos sociales y educativos, 
tiene carácter significativamente político, comprometido con la formación de un 
modelo de hombre y la constitución de un tipo de sociedad” (Camilloni, 2007, p. 
57). Señala el profesor 3 en esta línea: 


El momento más crítico lo generamos nosotros los maestros, porque de todo le 
echamos la culpa a los estudiantes. He encontrado que la persona más tímida, la 
que no hace los mejores trabajos, sale en investigación con problemas increíbles; 
a veces esos estudiantes son los que más pueden aportar en un momento dado. 
Creo que los profesores se pierden de conocer a esos estudiantes, porque les 
cogen cierta prevención cuando les preguntan y de golpe ellos no contestan o 
contestan muy poco. 


Si usted me pregunta por situaciones complejas, creo que me estoy acercando a 
la realidad de nuestros estudiantes, que se suicidan o los matan. Eso se refleja en 
la clase, porque el estudiante forma parte de algún grupo. Uno como maestro 
lasallista tiene que tomar posturas y decisiones respecto a eso, porque al fin y al 
cabo es un duelo para todo el mundo, y la clase sigue y la academia sigue, pero 
uno no puede ser tan frío de llegar al aula y actuar como si no hubiera pasado 


nada. 


Por su parte, el profesor 2 expresa: 


En muchos casos he tratado de preguntar: “¿Qué te pasa, en qué problema estás, 
en qué te puedo ayudar?”, obviamente conservando las distancias. Hay muchos 
casos así, y tristemente me pasó a mí, no como docente, sino posterior a la 
docencia: estaba ejerciendo en la Universidad Jorge Tadeo Lozano, donde tuve 
un estudiante que fue bueno, pero tenía sus momentos de crisis internas. Él me 
dejó de entregar unos trabajos, a pesar de que era inteligente, y perdió el curso. 
Luego lo repitió y pasó bien. Después siguió en la universidad y me dijo que si 
le dirigía su trabajo de grado. Así lo hice, y él se graduó y me dijo que si le daba 
una recomendación para entrar a la Javeriana, donde posteriormente estudió. Un 
día me estuvo llamando y me dijo que si almorzábamos. Le dije que esa semana 
estaba muy enredado, que cuadráramos para la siguiente. Un día me llamó el 
decano de Economía de la Tadeo y me contó que el muchacho se había 
suicidado. Para mí fue un momento muy duro; sentí que hubiera querido hacer 
algo más, escucharlo, sentarme con él; para mí fue impactante, nunca imaginé el 
fondo de la situación. Una niña me contó que la violó un médico; fue un secreto 
con ella, prácticamente de confesión. En La Salle he visto abortos, problemas de 
drogas, de muchachos y niñas que consumen. En esos casos uno trata de que se 
acerquen a los hermanos; hemos recurrido al servicio espiritual de la 
Universidad. Son momentos difíciles que no necesariamente van dentro de la 
práctica docente, sino un poco más allá. 


La afectación del maestro por los sucesos del diario vivir es evidente cuando 
desarrolla procesos comunicativos que le permiten ir más allá de observar a la 
persona que tiene al frente, como lo sostiene Gimeno (2009): 


En la consideración de un trato justo para el otro y en el reconocimiento de la 
igual dignidad de los seres humanos, solo por el hecho de serlo, donde se 
produce la diferencia entre un concepto de comunicación basada en aspectos 


instrumentales, cognitivos, y una comunicación crítica, desde la perspectiva de 
la didáctica crítica. 


El profesor 2 comparte su punto de vista en esta línea: 


Hoy me encuentro con alumnos egresados que me recuerdan con cariño y como 
alguien que les exigió, les aterrizó muchas cosas, que no pasó en vano en su 
formación. Eso me ayuda a decir que creo que hice el esfuerzo; con algunos fue 
un trabajo exigente, vieron que mi interés no era solamente llegar y cumplir en el 
aula, sino ir un poco más allá: ponerlos en contexto con la realidad, trascender lo 
netamente académico. Veían en mí una persona que no solo se pegaba a un libro, 
sino que buscaba, investigaba más, los obligaba a que fueran más allá del 
contexto del curso. 


Si el trabajo docente en un análisis didáctico se direcciona a contextualizar, a 
comprender la realidad, valdría la pena revisar la propuesta de Quintar (2002): 
“Si la realidad es cambiante, ¿para qué sirve la escuela o la universidad?”. Desde 
mi perspectiva, para instrumentar a los sujetos en función de pensarla y nombrar 
ese movimiento, ese siempre renovado mundo de posibilidades que se ancla en 
la historia, la memoria y la cultura. Si no instrumentamos para conocer, 
instrumentamos para ignorar ilustradamente lo que se mueve viviendo, porque 
nosotros mismos somos muestra de esto; es una constatación empírica. Por eso, 
desde la didáctica no parametral, el “producto” no es solamente la obra, sino el 
proceso que el sujeto crea y transita para producir la obra. 


¿Qué les ha aportado la formación docente? 


Las y dos docentes universitarios tienen una particularidad: en su mayoría son 
profesionales de diferentes áreas, no propiamente licenciados. Evidencian gusto 


por enseñar aquello que han estudiado y practicado durante varios años, 
demuestran interés por aprender sobre los procesos educativos, la pedagogía y la 
didáctica, pues ven en estos saberes fuentes importantes para su desempeño 
docente y para comprender su labor. El profesor 1 así lo manifiesta: 


En mi experiencia en pedagogía, hice un diplomado en la Universidad Central, 
donde empecé a entender qué era ser docente. No soy formado como docente, a 
mí me formaron mis profesores; pero nunca tuve una escuela, como sí la 
tuvieron mis hermanos, que son licenciados. 


El profesor 3, por su parte, también comparte el porqué del amor por su labor 
docente: 


Me encanta ser profesor de cátedra, porque me da tiempo para poder sentarme a 
pensar. Vivo la pedagogía como esa educación, esa formación desde la visión de 
ser intervención didáctica que permita mejorar la sociedad. San Juan Bautista de 
La Salle trabajó por mejorar a personas que lo necesitaban, y para ello utilizó la 
educación. Lo propone el Enfoque Formativo Lasallista: la pedagogía de la 
pregunta. Uno no está para dar respuestas, sino para generar preguntas. En 
pedagogía, creo en la epistemología de la interdisciplinariedad de Morin y la 
teoría crítica de la emancipación. Ese conocimiento y la validez de ese 
conocimiento están dados para que usted logre que el hombre sea cada vez más 
libre. Eso es San Juan Bautista de La Salle, entre otras cosas. Es significativo el 
modelo pedagógico, por cuanto valida la producción de ese conocimiento 
científico, genera cambio y transformación socioeconómica: el cambio de esa 
sociedad de desigualdad vista desde la educación. 


El hecho de que la gente hubiera aprendido a leer, a sumar, a restar y a hacer un 
documento legal pudo ser una de las causantes de la Revolución francesa; por 
eso a San Juan Bautista le decían “traidor” a su clase social; pero él tuvo la 
evidencia empírica, lo que nosotros no percibimos como maestros. En la 
pedagogía no sucede lo que en la economía, que llega hasta un punto en que 


dice: “Ahora sí, supongo que usted va a actuar”. En los modelos de economía de 
Solow y de Romer, la educación es fundamental para el desarrollo económico. 
Así estaba planteado desde hace rato y no se requería de un modelo 
econométrico para medirlo. En la maestría me enseñaron que hay demasiados 
sabios y pocos profesores; un acto educativo en el que profesor sea el 
protagonista está mandado a recoger. Debemos actuar todos: empresa, academia, 
la universidad misma. La universidad de tercera generación va a medir sus 
logros en la medida en que usted realmente transforme. Usted no puede decir: 
“Venga, sociedad, y mire esa biblioteca. Ahí están las propuestas de 
transformación”. No. La pedagogía como ciencia y sus disciplinas de didáctica, 
de intervención, son para propiciar cambios cualitativos y cuantitativos que no 
todos los profesores logran. 


Entre tanto, el profesor 2 expresa respecto a los espacios académicos que 
orienta: 


Hay algunos espacios en los que necesariamente relaciono mi práctica docente 
con mi práctica profesional. Yo no serviría para dictar una materia con la cual no 
he tenido contacto profesional. Por eso, estoy dictando temas en el campo de 
gestión energética y ambiental, porque estaba trabajando aquí en temas de 
regalías, donde hay una relación fortísima entre economía y medioambiente. 
Dicto también Economía Ambiental y estoy más a nivel de seminarios. 


Uno de los aspectos implícitos en las reflexiones de los docentes frente al saber 
pedagógico y didáctico es que les ha permitido conocerse en una faceta que no 
resulta fácil de objetivar, más aún cuando no se ha tenido preparación para ella, 
pues muchas veces se llega allí por azar. Existe conciencia sobre la necesidad de 
enseñar y trabajar desde la realidad, que debe entenderse en movimiento. 


A propósito, plantea la maestra Quintar (2002) que el problema radica en que a 
veces nosotros, a pesar de la realidad, no queremos cambiar nuestro sistema de 
creencias ni nuestro modo de movernos en ella. Esto es lo que marca las 
diferencias generacionales, más en los espacios docentes y universitarios, que 
son de gran conservadurismo, por razones de defensa corporativa de las 


disciplinas, por seguridad laboral o de estatus, por ignorancia del rol 
subordinante y colonizador del sistema educativo en general o por razones de 
diferente orden. Lo cierto es que la realidad es cambiante, aunque esto le pese a 
las “academias”. Puede afirmarse, entonces, que la didáctica se asocia con la 
intencionalidad formativa que se da en el acto de enseñar: 


El sentido de la enseñanza es promover el deseo de saber en la conciencia de sí y 
del mundo para actuar en él autónoma-instrumentada y transformativamente, es 
decir, aprehender en la conciencia de nuestra propia existencia material des- 
naturalizando lo dado como natural (Quintar, 2006). 


Hemos documentado la responsabilidad del docente que configura 
representaciones del mundo; a partir del diálogo en y fuera del aula, se 
construyen imágenes de lo social que permiten reinterpretar el actuar del docente 
y del estudiante como futuro profesional. Encontramos así referencia a varios 
aspectos relacionados con la perspectiva crítica: 


Asumir la didáctica desde un enfoque crítico significa posicionarse social, 
política, ética e históricamente en el mundo educativo, con disposición para 
reflexionar y problematizar el conocimiento, la enseñanza, el aprendizaje y la 
cultura escolar, tratando de empoderar y reconocer en los agentes del proceso 
educativo, sujetos capaces de construirse a sí mismos y de (de)construir su 
entorno social (Jiménez y Rendón, 2014). 


Todo docente es un actor social, pero no todos se constituyen como actores 
políticos. Si bien considerarse apolítico es una posición, en tanto se sea 
consciente y se actúe con la finalidad de generar transformación y conciencia 
política con los jóvenes, entonces se estará en el marco del actuar político; pero 
no basta con esto, pues una educación crítica tiene como objetivo desarrollar el 
pensamiento crítico y autónomo de los alumnos, vía importante y con fuertes 
implicaciones en los procesos de enseñanza y aprendizaje (Gimeno, 2009). 


La didáctica, en consolidación académica, se fortalecerá si se abordan los 
procesos educativos, lo cual implica tener en cuenta la importancia de la 
enseñanza y que en ella interviene la acción de pararse frente a un grupo a hablar 
sobre una temática particular inscrita en una disciplina o profesión, acto que se 
construye a partir de una relación intersubjetiva que parte desde la historia de los 
sujetos: 


La didáctica, como espacio de reflexión acción de la enseñanza como disciplina, 
es de profundo encuentro humano, en que se irán encontrando una acción que 
refleje y se armonice en la coherencia del sentir, pensar y hacer, con los 
postulados que se vienen planteando (Quintar, 2006, p. 44). 


La didáctica no puede ser abordada solo desde los cánones del método científico, 
pues en esta relación educativa prevalece la interacción de sujetos que ponen en 
juego visiones de mundo, para continuar en la construcción de este; y no el 
mundo de uno o del otro, sino el nuestro. 


Conclusiones 


En el texto se mencionó la responsabilidad que tiene el docente pues en que 
configura representaciones de mundo. A partir del diálogo que se presenta en y 
fuera del aula, se construyen imágenes de lo social que entran a reinterpretar el 
actuar no solo del docente, sino del estudiante como futuro profesional. 
Encontramos así referencia a varios aspectos relacionados con la perspectiva 
crítica, tal como lo plantean Jiménez y Rendón (2014): 


Sin lugar a dudas, el mensaje que dejan los profesores que compartieron sus 
voces y sus experiencias en esta investigación es que en la claridad con la que 
asumen el proceso formativo está la clave para pensar la didáctica; y 
dependiendo de esta intencionalidad, podrán generar una invitación al estudiante 
a pensar con nuevos horizontes, a ampliar su mirada hacia otros discursos; en 


definitiva, a potenciar el sujeto en razón de su contexto social, político, 
económico y cultural. Así lo planteó el maestro Zemelman (2006): 


Lo que hace al hombre un ser histórico no es su entendimiento, es el conjunto de 
sus facultades que se relacionan en un momento del tiempo de una determinada 
manera. Si no se entiende eso, no hay frente a nosotros ningún sujeto concreto, y 
por lo tanto el discurso de la pedagogía y la didáctica por mucho que se llame a 
sí mismo discurso crítico, como podría ser el caso de la didáctica crítica, si no es 
capaz de enfrentar al sujeto en su construcción histórica, no es nada (p. 31). 


En el ejercicio de los docentes se observa, precisamente, que su preocupación va 
más allá de dictar un contenido, de llevar una cantidad de información al aula; 
importa más el enseñar a pensar, a ver el mundo y a ser capaces de construir 
conocimiento que sea realmente útil, tanto para ellos como para el mundo en el 
cual viven: 


Desde esta mirada la relación del sujeto con su “exterioridad” incluye la 
dimensión del en... lo dicho se traduce en organizar un conocimiento que escape 
a la inercia de lo instrumental. En efecto, ¿cuánto pensamiento hay que se agota 
en los márgenes de la apropiación que no contiene la necesidad de sujeto? 
Tendríamos que preguntarnos si acaso, y cómo, los discursos disciplinarios (de la 
economía, la sociología, la ciencia política, la antropología, incluso la filosofía) 
reflejan esta necesidad básica, o bien sólo responden a la apropiación de objetos 
particulares (Zemelman, 2002, p. 108). 


Hacer que el maestro y el estudiante comprendan la realidad y se sientan parte de 
ella, y no como observadores desde el afuera, es una de las premisas de la 
didáctica crítica: potenciar una comprensión que supere los discursos del aula, 
que los estudiantes aprendan a identificarlos y asumirse como sujetos frente a 
ellos para construir y deconstruir las realidades develadas a través de esos 
discursos. 
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Voces que configuran la didáctica en Contaduría Pública 


Fabiola Loaiza Robles * 


Pensar en la didáctica universitaria implica, indiscutiblemente, hacer reflexiones 
sobre la intencionalidad formativa y preguntarnos qué es lo particular de cada 
programa, para configurar las diferentes miradas que los sujetos hacen del 
mundo que les rodea; miradas que se deben a las especificidades del campo de 
formación profesional, dadas en procesos de enseñanza orientados a la 
formación profesional y disciplinar en que se vinculan diferentes propósitos que 
le van dando sentido al proceso educativo. 


Esta investigación indaga por la construcción de sentidos y significados de la 
didáctica universitaria, y uno de los programas analizados es el de Contaduría 
Pública. Desde las voces de los maestros que inciden en la formación de jóvenes 
universitarios adscritos a esta profesión, se ahondará en dicha comprensión, y 
para tal propósito se abordaron en este programa cinco profesores: una contadora 
pública encargada de orientar Costos en octavo semestre (profesora 1); un 
contador público que orienta Estados Financieros en tercer semestre (profesor 2); 
una abogada que enseña Derecho Comercial en sexto semestre (profesora 3); un 
contador público que trabaja Contabilidad Pública y Presupuestos en octavo 
semestre (profesor 4); y, por último, un filólogo encargado del Seminario de 
Investigación en los dos últimos semestres (profesor 5). Con el anterior abanico, 
afortunadamente muy variado, se dialogará en torno a sus intencionalidades y 
diferentes relaciones que se presentan en el ser y hacer didáctico. 


Intencionalidad del maestro 


Los docentes, a través de sus subjetividades, determinan la forma como lideran 


sus clases y la intencionalidad que atribuyen a su trabajo. Un aspecto que se 
resalta es el señalado por un profesor entrevistado, que manifiesta “me gusta que 
el estudiante evolucione a partir de mejorar sus conceptos”. Este tipo de 
expresiones denotan la carga emocional, el amor, el empeño que un profesor 
puede poner en su trabajo para que se cumplan las metas que personalmente 
plantea al iniciar su labor. 


En contextos de formación profesional, los profesores tienen claridad sobre la 
diferencia que se encuentra con la educación básica o media. En este nivel hay 
una clara intencionalidad sobre el futuro del joven que entra a estudiar una 
carrera universitaria. Al respecto, nos expresa una de las profesoras del 
programa de Contaduría: 


Diría que lo que resulta propio de la educación superior es que estamos 
formando seres humanos que están próximos a ejercer algunas profesiones, y en 
ese sentido, las orientaciones deben ir dirigidas propiamente a una estructura que 
permita que egrese del ente universitario una persona no solamente que sepa lo 
disciplinar, sino que sea competente en aspectos éticos, en aspectos humanos, 
que le permitan ser un profesional integral (profesora 3). 


Resulta interesante observar que los docentes hacen hincapié en una formación 
integral que en una centrada en lo disciplinar. Mencionan que, más que el 
conocimiento de una disciplina, esperan la transformación en ciertas actitudes, el 
manejo de habilidades y competencias que les permitan integrarse a la realidad 
de esta sociedad: 


Como me ubico en un país como este, lleno de violencia, de desigualdades, de 
inequidad, procuro, en últimas, que lo que yo aporte en el ejercicio mismo sirva 
para que se vayan cerrando esas brechas de desigualdad e inequidad que existen 
en nuestro país. En ese sentido, trato de que la clase sea equitativa, igualitaria, en 
términos de que todos los estudiantes sean evaluados en las mismas condiciones, 
y asimismo, en mi vida práctica y en mi ejercicio, intento ponerme a prueba y 
evidenciar estos conceptos de igualdad social (profesora 3). 


En una línea similar, la profesora 1 expresa: 


Yo quiero que el estudiante aprenda a tomar decisiones, a ser seguro en la 
empresa. Es claro que el estudiante tiene herramientas como los libros, internet, 
los códigos, las leyes para consultarlas, pero si él no se ha fundamentado, no 
sabe qué va a buscar, cualquier cosa que encuentre será válida. Lo que pretendo 
es que él sea capaz de discernir sobre lo que tiene al frente de una empresa, 
porque todas las empresas son diferentes. 


Por su parte, el profesor 2 manifiesta: 


Yo espero que mis estudiantes primero aprendan, más que el desarrollo 
disciplinar, las herramientas para defenderse en diferentes situaciones; por 
ejemplo, quisiera que mis estudiantes aprendieran que en la profesión de 
contador hay que ser honesto, hay que ser ético, hay que estar actualizado, hay 
que enfrentar muchas situaciones complejas. Más que aprendan de manera 
puntual ciertos temas, de hecho siento mayor satisfacción cuando ellos logran 
asimilarlos. 


Sin lugar a dudas, el sujeto docente es el gran hacedor en la concreción de la 
didáctica. Sobre él recae la responsabilidad de configurar la intencionalidad 
formativa. Muchos profesores son conscientes de que solo una parte, a veces 
mínima, será aprendizaje para el estudiante, como lo manifiesta el profesor 5: 


Tengo que darles las competencias y tengo claro que ellos van a retener de mi 
curso el 10 % de lo que les digo. Eso ya se sabe por neurociencias. Intento que 
ese 10 % sea el que necesitan realmente. Defino las competencias que deben 
desarrollar en el curso. Ayer tuve la experiencia: me encontré en un seminario 


con unos chicos que habían visto conmigo un curso de comunicación verbal y no 
verbal. Ya había pasado cuatro años y les pregunté: “¿Ustedes se acuerdan de 
qué era el curso?”. Ellos respondieron: “Sí, algo sobre lo verbal y lo no verbal”. 
Y luego cuestioné: “¿Qué aprendieron?”. La respuesta fue clara: que los gestos 
también dicen cosas, y uno debe cuidar los gestos; que la palabra es importante y 
que lo que se dice se cumple. Esa es la competencia por cumplir; el resto lo 
olvidó, todo un semestre lo olvidó, pero se quedó con la competencia. Eso es lo 
que se debe. 


Para muchos docentes, las competencias resultan más importantes que el 
contenido disciplinar. Por tal razón, su énfasis O la apuesta en sus clases se dan 
en ese sentido. Este tipo de decisiones determinan la formación para los 
estudiantes de carreras profesionales. Lo que es más importante para un docente 
será en lo que ponga más empeño y dedicación en su labor docente. Todas mis 
estrategias, mis discursos, cómo me paro, cómo hablo, el dibujito que hago en el 
tablero, todo está pensado para que se aprendan las competencias. 


El docente decide qué es lo que el estudiante necesita para su formación 
profesional, dependiendo de la carrera que esté estudiando. Por eso, parte de las 
necesidades que tengan los jóvenes, pues incluso entre diferentes grupos la 
intencionalidad puede ir cambiando. Por ejemplo, esto señala el profesor 5: 


Tengo dominio en varios campos, pero no son específicamente los que dicto, 
porque no se conectan con lo que ellos quieren y desean. Lo que más manejo es 
gramática; eso es en lo que mejor he sido desde que estoy en la universidad, pero 
no es tan importante para los contadores. Es bueno que ellos redacten más o 
menos, pero no necesitan saber qué es un gerundio, el uso del “que” en 
diferentes perspectivas o las preposiciones. Estas cosas yo no las enseño; les 
enseño lo básico, qué necesitan y qué pueden comprender desde mi análisis y 
qué necesitan para redactar bien; entonces, les doy un poco de lo que son 
competencias de gramática. 


Se evidencia también que el imaginario del profesor sobre determinadas 
profesiones determina el enfoque de su clase. Tal vez para otros la gramática sea 


un tema importante para un estudiante de contaduría; todo depende del contexto 
y de la intencionalidad de formación. Para otros docentes es importante que el 
estudiante construya en el aula de clase, que problematice, como lo sostiene el 
profesor 4: 


Es importante que ellos puedan crear algo, innovar en algo. Todo gira en torno a 
un proyecto en el que ellos deben resolver una pregunta sobre las temáticas que 
trabajamos e insertarse en la realidad de una empresa. Pero esto no debe quedar 
en el aula, porque el problema es que el aula no puede quedar separada de la 
realidad de las empresas. Lo que me interesa es que ellos mejoren su capacidad 
de pensamiento, tengan un pensamiento un poco más crítico; la clase en sí es un 
pretexto, porque es un conocimiento que puede cambiar. 


Uno de los aspectos por resaltar está relacionado con la capacidad crítica que 
debe ser desarrollada en el estudiante. La profesora 3 plantea en este sentido: 


Mi satisfacción no está en el hecho de que ellos aprendan derecho comercial, 
sino en que se motiven por ser críticos, constructores, aportantes para la 
sociedad, que no se queden en un nivel de mediocridad. Eso lo incentivo a través 
del hecho mismo de demostrarles quién soy como persona, cómo se pueden 
lograr las metas y los objetivos que uno se traza en la vida; y no solamente para 
buscar satisfacción de índole individual, sino fundamentalmente para compartir 
aportes que redunden en beneficio de la sociedad. Allí estaría mi fuerza dirigida 
hacia el grupo de estudiantes: en buscar que ellos se motiven por ser críticos, 
deliberativos y argumentativos en esta sociedad. 


Claro está, para generar este tipo de actitudes o de aprendizajes no basta 
solamente con la experiencia; también es importante la fundamentación 
pedagógica, que permita dar mayor comprensión al trabajo que muchas veces se 
inicia por mera intuición: 


He leído mucho sobre pedagogía crítica, porque ciertamente es un tema que me 
apasiona. Podría decir que muchas de las cosas que realizo, las hago influenciada 
por pedagogos de esta línea. Esto hace que continuamente esté reflexionando 
sobre las prácticas, sobre el quehacer mismo, y esté tratando de suscitar en los 
estudiantes esa inquietud de liberación de argumentación, porque soy una 
convencida de que desde el aula se pueden realizar prácticas transformadoras en 
bienestar de la sociedad (profesora 3). 


Es interesante observar apuestas de maestros que, sin ser pedagogos, se inclinan 
de forma autodidacta por el estudio de este campo, con convicciones claras 
frente al desafío que implica ser docente universitario en un país que pide a 
gritos profesionales comprometidos con el desarrollo humano, social y 
sostenible. 


Importancia de la práctica y su relación con la teoría en el aula 


En los profesionales que deciden dedicarse a la docencia es recurrente encontrar 
un factor común: que tuvieron buenos profesores en su proceso formativo, 
fueron positivamente afectados y, de una u otra forma, hoy reproducen esa labor. 
Así lo expresa la profesora 3: “Lo hice también motivada por el hecho de que 
cuando yo fui estudiante, ciertamente tuve muy buenos profesores que sabían de 
lo disciplinar; en ese caso, más que buenos profesores, eran muy buenos 
profesionales”. 


Se percibe también cómo el dominio de lo disciplinar es un componente 
importante del desarrollo profesional. Muchas veces se dividen estos dos 
aspectos aludiendo al carácter teórico de la disciplina y el práctico de la 
profesión, pero en realidad se puede observar que las buenas praxis se dan si hay 
un buen dominio del campo de conocimiento, el cual será aplicado en el campo 
profesional. 


Para profesores de Contaduría Pública es importante llevar a clase algunos casos 
que se hayan dado en la práctica, y si estos se derivan de la experiencia 


profesional y personal, pueden adquirir un sentido mayor para el docente y el 
estudiante. Al respecto, menciona el profesor 2: 


Mi experiencia profesional es la base para el desarrollo de mis clases. Creo mis 
talleres a partir de mi experiencia profesional, de acuerdo con las áreas que 
estemos tratando en un momento dado. El desarrollo de la clase tiene mucho de 
mi experiencia profesional: les traigo los casos que vivo a diario en mi vida 
profesional, puedo relacionar lo que estamos viendo en un tema x con 
situaciones reales que pasan. Pienso que todo tiene que ver entre sí, como el 
desarrollo profesional con la práctica docente. 


A su vez, el profesor 4 sustenta: 


Hay una parte teórica y una práctica. Si se pudieran combinar las dos al tiempo, 
sería ideal. A veces hay que manejar un poco la teoría y luego la práctica, 
aunque me gusta mucho el aprender haciendo, es decir; que el muchacho vaya 
haciendo, vaya resolviendo el problema y mirando cuáles son los conocimientos 
nuevos que hay allí. Esos conocimientos nuevos pueden ser una norma; 
digamos, por ejemplo, que en los costos el conocimiento va evolucionando. El 
grado de profundidad del taller lo puede llevar a ir incrementando el 
conocimiento; vamos de lo fácil a lo difícil. 


Uno de los temas de mayor importancia para un profesor universitario es cómo 
acercar al estudiante con la realidad que se vive en su campo profesional. El 
docente plantea que lo ideal sería trabajar teoría y práctica al tiempo, pero 
destaca que es importante manejar los conceptos primero, para poder abordar 
talleres que vayan aumentando poco a poco su nivel de complejidad: 


Todo conocimiento que se vaya a aplicar o que se vaya a estudiar debe tener, por 
lo menos, un ejemplo real. Si no tengo el ejemplo, hay que buscarlo y, en lo 


posible, construirlo con ellos. El ejemplo, el taller, el caso son herramientas 
clave (profesor 4). 


Precisamente, para trabajar ejemplos reales, el profesor propone un ejercicio que 
pudo ser observado en una de sus clases: los estudiantes exponen los avances de 
un proyecto en el que deben presentar y analizar información de diferentes 
municipios o localidades, y al final reflexionar sobre la importancia de este tipo 
de ejercicios para la vida profesional. 


Inicio de la clase. Los estudiantes y el docente se encuentran en una de las salas 
de conferencias. Para este día se ha planteado la socialización de avances del 
proyecto. Este ejercicio consiste en presentar de manera formal la información 
contable encontrada en un municipio o una localidad cercanos. El docente 
anuncia que el objetivo de esta actividad evaluativa es también practicar este 
tipo de presentaciones, puesto que en su futuro ejercicio profesional deberán 
rendir informes contables de manera organizada y clara frente a un público 
determinado. 


Desarrollo de la clase. El docente da inicio al primer grupo expositor y 
recomienda ser “concretos” en la información. Progresivamente, los grupos 
exponen sus avances sobre municipios como Sopó, La Calera, Sibaté, Mosquera, 
y localidades como Usme, La Candelaria y Bosa. La mayoría de los grupos 
expositores siguen un orden: inician con la revisión de la primera socialización, 
donde precisan la localización y las generalidades de la zona; enseguida 
presentan los presupuestos financieros y en ejecución que han encontrado en 
estos lugares. A lo largo de las exposiciones, el docente interrumpe algunas 
veces para indagar sobre el aspecto significativo o aplicativo de este ejercicio 
de observación y análisis de los presupuestos y estados financieros en los 
lugares mencionados. Asimismo, el docente se muestra atento al discurso de los 
expositores, corrige y solicita contextualizar mejor la localidad o el municipio. 


Con frecuencia, el docente valora las intervenciones de los estudiantes, tanto 
expositores como del resto de la clase. Es el caso, por ejemplo, de un grupo 
expositor que decidió aplicar en su investigación uno de los temas vistos en clase 
(“cuentas cero”). Cuando el grupo presenta las operaciones contables efectuadas 
a partir del presupuesto municipal, el docente inmediatamente reconoce el 
esfuerzo de los estudiantes por implementar lo que se está trabajando en clase. 


Cierre de la clase. Una vez todos los grupos han socializado sus avances, el 
docente solicita a los estudiantes reflexionar por algunos minutos sobre la 
importancia de este tipo de ejercicio para la vida profesional próxima. Algunos 
estudiantes intervienen y dan su opinión. El docente finalmente reitera su deseo 
de sensibilizar a los estudiantes para realizar un proyecto de investigación hacia 
futuro, con lo cual se cierra la clase. 


En la enseñanza en Contaduría se pueden presentar dos perspectivas 
relacionadas con los grupos: la de los estudiantes que nunca han tenido contacto 
con el campo contable y la de los estudiantes que sí lo tienen. Estos últimos 
tienen mayor habilidad para entender los casos planteados en la clase e incluso 
pueden dar valiosos aportes. Así lo expresa la profesora 1: 


Todavía trabajo en empresa. Trato de unir la realidad con la teoría. La teoría no 
siempre es la realidad, por lo cual trato de mostrarles sus aspectos, cómo es una 
empresa cuando está en crisis, y llevarlos a que piensen cómo van a reaccionar 
frente a determinadas situaciones. Por otro lado, me gusta mostrarles los campos 
de acción que tienen. Siempre he considerado que la contaduría pública es muy 
rica en muchos aspectos: les muestro que tienen por lo menos veinte áreas en 
qué desempeñarse y que ni siquiera tienen que ser dependientes, sino que pueden 
ser independientes y trabajar muy bien. 


Trato de bajar los temas de la clase a la cotidianidad; ejemplifico mucho, y a 
partir de ahí empiezo a llevarlos a un conocimiento y a un entendimiento de lo 
que dicen los libros o de cómo se trabaja en las empresas. También hay que 
mirar las ventajas y desventajas de cada curso. Hay cursos en los que los 
estudiantes no trabajan, o trabajan en empresas muy pequeñas que no les dan un 
horizonte; pero hay grupos que trabajan en grandes compañías que también les 
limita el conocimiento. Uno se adapta al curso, y con base en eso, muestra los 
saberes de cada asignatura. 


Es claro, entonces, que el profesor debe jugar con los conocimientos y las 
experiencias previas de los estudiantes y utilizar su intuición para saber 
direccionar los cursos, cuando tiene estudiantes con y sin experiencia. Hay que 
saber de qué forma nivelar sin que genere decepciones en uno u otro grupo. En 
Contaduría se puede observar este fenómeno con estudiantes de horario diurno y 
nocturno: mientras que los de la noche, en su mayoría, trabajan en empresa y de 
forma directa o indirecta observan cómo funciona y para qué sirve la 
contabilidad, los de jornada diurna no tienen contacto directo con 
organizaciones; aun así, sus programas son los mismos, la exigencia e intensidad 
debe ser igual. Ahí se pone en juego la habilidad del docente para conectar con 
sus estudiantes y generar los avances requeridos. 


No todas las clases que reciben los estudiantes de Contaduría son de 
contabilidad, que es la disciplina que sustenta esta profesión; también necesitan 
de otros campos de conocimiento en que se presenta el reto de integrar lo teórico 
con lo práctico. Así, por ejemplo, sucede con una clase de Derecho Comercial, 
que obviamente debe ser impartida por un o una abogada: 


Intento preparar una clase donde combine aspectos teóricos con aspectos 
prácticos. Si quiero abordar, por ejemplo, la teoría de las sociedades comerciales, 
tendría que hacer un desarrollo teórico de cada uno de los elementos de las 
sociedades comerciales, los tipos, la responsabilidad, hacer especial énfasis en 
cuáles pueden llegar a resultar benéficas para su constitución y cuáles podrían 
tener algunas talanqueras que hay que observar y tener en cuenta. Pero esto, 
dicho de manera teórica, podría resultar muy abstracto, máxime que oriento 
cursos de estudiantes de la jornada diurna, muchos de ellos sin experiencia 
laboral, sin un vínculo que ayude relacionar los conceptos que estamos viendo 
en clase. Es necesario que exista una motivación desde lo práctico, máxime que 
estamos en una facultad en que se procura formar al estudiante para que sea 
empresario. En ese sentido, y siguiendo con el ejemplo de los grupos societarios, 
tendría que adentrarme con ellos en todos los aspectos de practicidad, de cómo 
se constituyen las empresas en nuestro país, cuáles son los acuerdos a los que 
pueden llegar los socios en el interior de unas empresas, y eso hace que el 
estudiante se acerque un poco más a estos conceptos. En ocasiones integro casos 
que suceden, que son noticia y están relacionados con el espacio académico, para 
que además el estudiante esté actualizado con la normatividad —que puede ser 
mucha—, para que vayan sabiendo cómo ha sido el proceso evolutivo de la 


normatividad (profesora 3). 


Es clara la especificidad en la situación que se presenta cuando los estudiantes 
son de jornada diurna: se requiere, por parte del docente, mayor habilidad para 
acercar al estudiante con los conceptos y las teorías que deben ser abordados, y 
se resalta que para la profesora es clara la intencionalidad que como programa se 
debe tener: la visión empresarial que se debe inculcar en los jóvenes. 


Relación con el estudiante 


Para un docente, una clase siempre será un momento de contacto emocional con 
el otro. Es común escucharles a los profesores frases como “siento que conecté 
con este grupo” o “este grupo no aprende, porque no los veo interesados en el 
tema”. Allí podemos afirmar que, independiente del tema que se maneje o de la 
personalidad del profesor —que puede ser a veces indiferente, frío o pasivo 
frente a sus estudiantes—, siempre hay una emocionalidad que traspasa ese 
momento de dar clase. 


Otra característica importante de tener en cuenta en la didáctica de una profesión 
es que para el profesor universitario es claro que no está enseñando para jóvenes 
de colegio, que el conocimiento con el cual se trabaja o se construye en la 
universidad tiene una significancia que no se encuentra en los colegios: 


Los estudiantes de universidad investigan. Si a un estudiante de colegio le 
preguntan quién fue Aristóteles, él va, hace tareas, busca quién fue Aristóteles y 
trae eso; o si le preguntan qué es la contaduría pública, él hará las consultas. 
Pero eso son tareas; para mí eso es educación de colegio. El estudiante 
universitario ya no hace tareas: él crea conocimiento; ya no tiene que ir a buscar 
qué es contaduría pública, pues ya lo debe saber. Y si no lo sabe, lo indaga en un 
momento dado y pasa a la siguiente etapa, que es la que nos interesa: que 
produzca el conocimiento. Siempre los llevo a ello, a que sean quienes 


produzcan el conocimiento. En esencia, cuando no sepan algo, lo averiguarán en 
un momento posterior. Pero eso es un paso anterior; el verdadero trabajo con 
ellos es que produzcan conocimiento nuevo a partir del que ya adquirieron. Esa 
es la diferencia; lo uno es recibir, lo otro es producir (profesor 5). 


Con respecto a lo anterior, en una de las observaciones realizadas al profesor 5 
en su clase de Seminario de Investigación, propone un ejercicio práctico para 
comprender en qué consiste el tipo de investigación etnográfica. Para ello, debe 
salir de las instalaciones de la Universidad a un establecimiento cercano para 
desarrollar el objetivo de la clase, que está centrado en interacción de los 
estudiantes con la dueña del establecimiento de comercio. 


Inicio de la clase. A las 9:05 p. m., los estudiantes se encuentran con el docente 
en un salón de clase provisional, puesto que con antelación se ha planeado un 
trabajo de campo en un establecimiento comercial ubicado en los alrededores de 
la Universidad. Por algunos minutos se espera que el grupo de estudiantes se 
reúna; cuando aproximadamente 15 estudiantes están presentes, el docente 
indica que es hora de salir. 


Desarrollo de la clase. Frente a una de las salidas de la Universidad, se 
encuentra ubicado un pequeño establecimiento comercial. El docente solicita a 
los estudiantes acomodarse en el reducido espacio y resalta el objetivo de la 
visita. Se trata de un “ejercicio de etnografía” que permitirá que los estudiantes 
“formen parte del contexto”. El docente también precisa la importancia de 
grabar las conversaciones que se sostendrán con la propietaria, así como la 


toma de fotografías del local. 


Dado que los estudiantes no hacen preguntas voluntariamente, el docente 
interviene para dar ejemplos de los interrogantes que enriquecerán este ejercicio 
etnográfico. Posteriormente se ausenta por algunos minutos y argumenta que de 
esta manera los estudiantes se sentirán en mayor libertad para conversar con la 
propietaria. 


Mientras algunos estudiantes deciden ordenar algo para comer o beber, otros 
comienzan a lanzar preguntas relacionadas con los horarios de atención del 
establecimiento, los productos más vendidos y los empleados que laboran allí. 
Estos interrogantes generan la participación de otros, que activamente preguntan 
aspectos como la variedad y los precios, la historia del establecimiento, el 
sistema de pago para los clientes habituales. La propietaria se muestra muy 
disponible y atenta a resolver las inquietudes de los estudiantes, mientras el 
docente regresa y realiza una observación no participante en el ejercicio. 
También se evidencia que la mayoría de estudiantes toma nota de las 
interacciones con la propietaria y toman fotografías. 


A medida que transcurre la conversación, las preguntas de los estudiantes son 
más elaboradas y referentes a su campo de formación. De esta manera, en 
algunas ocasiones el docente interviene para reformularlas y facilitar la 
comprensión de la propietaria. 


Cierre de la clase. Algunas temáticas que surgen de la interacción entre los 


estudiantes y la propietaria son complementadas por el docente, que relata 
situaciones particulares de la historia de este tipo de establecimientos cercanos 
a la Universidad; estas, a su vez, desencadenan otros interrogantes que retoman 
la conversación. A las 9:35 p. m. se finaliza el ejercicio, y el docente solicita a 
los estudiantes realizar, para la próxima clase, un informe de esta experiencia 
que permita evidenciar los rasgos de un trabajo etnográfico. 


El estudiante universitario debe iniciar procesos sobre los que tal vez no se hace 
hincapié en la educación media: la necesidad de construir conocimiento para ser 
aplicado en un ejercicio profesional que se dará posteriormente. Eso da un 
sentido diferente a la formación, el conocimiento adquiere un valor. Hacer que 
los estudiantes reconozcan ese valor es precisamente la tarea del profesor, ya que 
al ser un conocimiento que no necesariamente se aplicará en el corto plazo, 
puede que en ese momento no le vean la importancia: 


No sé si sea importante que ellos sepan quién soy yo o qué estudié, pero yo se 
los digo siempre en el principio de semestre. Ellos saben que soy lingúista, 
magíster en lingiiística, y que estoy estudiando doctorado. Como son estudiantes 
de Contaduría, me pongo en el lenguaje de ellos: perciben que sé de mi materia, 
pero porque usamos términos lingúísticos que ellos necesitan: les enseño, a partir 
de una oración y sus sintagmas, y les digo: “El sintagma nominal va de 
primeras”, o les enseño elementos de la retórica, para que puedan decir de 
manera adecuada otra cosa. Ellos entienden que sé de eso. No menciono mi 
carrera en el trabajo (profesor 5). 


Al pensar en didáctica de las profesiones, hay que tener en cuenta que en la 
formación profesional no intervienen docentes exclusivos de esa carrera; es 
decir, en el caso anterior, siendo un profesional de la lingúística, sabe que hay 
que tener ciertas claridades y ubicación en el contexto de la contaduría para 
trabajar con estudiantes de esta carrera. Esto es precisamente lo que diferencia 
una didáctica de una profesión frente a otra: no hay una misma intencionalidad 
solo por ser educación universitaria, sino que hay que diferenciar y generar 


especificidades de acuerdo con el programa académico que se enseñe. 


También, en relación con los estudiantes, se hace necesario revisar las 
dificultades que muchas veces surgen, porque el mundo de los jóvenes tiene 
cantidad de aspectos que no son comparables con el de los docentes. Esto genera 
diferencias que deben ser aprovechadas para mejorar, crecer y aprender: 


Tengo que pensar en qué hago frente al estudiante y cómo me entiendo con él, 
cómo logro comunicarme, acercarme. No se trata de que se aprendan lo que les 
traigo; se busca entablar un diálogo con ellos. Por eso digo que esta es una tarea 
difícil, porque llevo unos conceptos que espero que ellos asimilen, pero ellos 
traen otros y hay mucha discusión. Pero también es muy enriquecedor, porque 
siempre con ellos aprendo, no hay rutina. Lo difícil es no estar a la altura de lo 
nuevo que se me está presentando. Pero al fin y al cabo es un reto, y no es que 
esté vencido, pues qué rico que haya esas dificultades (profesor 4). 


Es importante resaltar algunos aspectos mencionados por el profesor, sobre todo 
los atinentes al diálogo: que de los estudiantes también se aprende, que en el 
medio universitario es más común que los docentes entablen diálogos de igual a 
igual con los estudiantes, porque muchos de ellos también tienen experiencias 
relacionadas con la profesión que estudian, ya sea porque trabajen como 
auxiliares o, como es frecuente escuchar, tienen familiares contadores y han 
observado su trabajo y las dificultades que se presentan en esta práctica. 


Entre las intencionalidades de un profesor universitario, se encuentra lo que 
quiere despertar en el estudiante, y aparece allí el amor por lo que se hace o por 
lo que se estudia. Si no hay conexión con la profesión que se estudia, 
difícilmente se podrá pensar en la satisfacción de trabajar en ese campo: 


El trabajo es una parte muy importante del hombre, y si quien está en la 
universidad logra ese trabajo, logra todo. Para mí es importante que el estudiante 
quiera lo que estudia y se comprometa con lo que estudia. Lo satisfactorio es que 
al finalizar el semestre, el 20 % o el 30 % de los estudiantes han comprendido 
que deben ir más allá (profesora 1). 


Una queja recurrente entre profesores se refiere a la actitud de estudiantes, cada 
vez más cargada de desmotivación, al punto que parece una enfermedad que se 
va haciendo más evidente conforme avanzan los años: 


Entrar a un aula de clase y, en ocasiones, encontrarte con chicos que no tienen 
una expectativa grande frente a la clase, que se encuentran desmotivados, que no 
encuentran ese camino, lo hace a uno reflexionar. Digamos que ese lado a veces 
amargo tiene uno que tratar de solventarlo, y allí se pone a prueba y se trata, en 
la medida de lo posible, de sacar adelante a esos chicos que están desmotivados 
o que están totalmente despreocupados por la clase. En últimas, esa reflexión 
inicial de si es por vocación que se efectúa esta práctica, o si es para responder a 
la realización de ciertos anhelos profesionales, empieza nuevamente a 
equilibrarse en la balanza (profesora 3). 


Direccionamiento de las clases 


La forma como se organiza diacrónica y sincrónicamente la clase, con sus 
métodos y estrategias, forma parte de la didáctica. La importancia del método 
radica en su papel intermediario entre la enseñanza de las ciencias y la dirección 
filosófica por la cual optan para ser enseñadas (Zuluaga et al., 2011, p. 37). Para 
un profesor de Contaduría, el orden, la disciplina y la secuencialidad de los 
temas es fundamental; por eso se hace un repaso en cada clase de lo abordado en 
la anterior, para seguir un hilo secuencial, pues todo tema visto requiere del 
anterior: 


Trato de tener un orden. Primero, la disciplina arranca en la puntualidad; mi 
clase arranca cinco minutos después de lo que está programado. Lo primero que 
hago es barrido muy rápido del tema que se trató la clase anterior, para entrar en 
contexto en lo que vamos a abordar ahora. La contabilidad es una secuencia de 


hechos; lo que yo vi ayer es básico para lo que veo hoy, y lo que veo hoy es 
básico para lo que sigue mañana. Para entrar en contexto, hacemos una breve 
reseña, y trato de verificar que ellos manejan lo básico que abordamos en la 
clase anterior, para así arrancar con el nuevo tema. 


Cuento más con recursos propios; he tratado de coger lo que considero buenas 

prácticas de los que han sido docentes míos o de mis compañeros que veo que 

tienen éxito en esa área. De eso trato de agarrarme. No he estudiado pedagogía 
ni docencia en ningún momento; esos elementos no los tengo (profesor 2). 


En la entrevista se pudo corroborar lo afirmado por el profesor, así como en las 
observaciones realizadas en su clase, como se evidencia en la siguiente 
observación. 


La clase inicia a la 1:00 p. m. Rápidamente, el docente y los estudiantes se 
instalan en el salón de clase. El docente retoma inicialmente el tema de la clase 
anterior, relacionado con los “tipos de reservas”. Al indagar por el primer tipo de 
reservas visto en clase (“reservas obligatorias”), los estudiantes revisan sus 
apuntes y responden colectivamente, lo cual facilita la realización de un breve 
resumen de contextualización, que el docente hace en el tablero. El docente 
también constata la lectura de un texto que los estudiantes debían realizar como 
trabajo independiente; sin embargo, se comprueba que el texto no estaba 
guardado en el CD distribuido al inicio de semestre y, por lo tanto, ningún 
estudiante pudo leerlo. Acto seguido, el docente anuncia el segundo tipo de 
reservas, correspondiente a las “reservas estatutarias”. Para explicitar esta nueva 
temática, el docente hace alusión a conocimientos previos de los estudiantes, 
tales como los parámetros para la creación de empresa estudiados durante el 
primer semestre del programa. Luego de una breve ejemplificación de estas 
reservas, el docente avanza en el contenido de la clase y presenta el tercer tipo de 
reservas, denominadas “ocasionales”. 


Al abordar el tercer tipo de reservas, el docente proporciona un caso hipotético 
de una empresa situada en el municipio de Cota, la cual, durante la temporada de 
invierno, sufre pérdidas y, por ende, debe contar con reservas que subsanen los 
hechos fortuitos que pudieran suceder. Ejemplos como este permiten que los 
estudiantes contextualicen la temática a partir de una situación factible en la 
realidad empresarial. Asimismo, el docente realiza un listado concreto de los 
requisitos para hacer uso de las reservas ocasionales. 


Para ampliar los ejemplos, el docente propone un ejercicio práctico de un caso 
de sociedad anónima, en el que se analiza la distribución de dividendos entre los 
socios. Los estudiantes se muestran atentos al desarrollo del ejercicio, aunque no 
surgen preguntas a lo largo de la explicación. Una vez el ejercicio es solucionado 
en su totalidad, el docente solicita realizar un ejercicio de la guía (“Caso práctico 
para realizar en clase”). Los estudiantes siguen la lectura que hace el docente del 
ejercicio, mientras escribe en el tablero los valores y conceptos relevantes para 
ser posteriormente analizados. El desarrollo del ejercicio se realiza 
progresivamente mediante preguntas hechas por el docente, que permiten ir 
hallando los resultados precisos tras el análisis y la ejecución de operaciones 
contables. Las respuestas de los estudiantes son argumentadas, pues describen el 
proceso realizado para obtener el resultado. Algunos estudiantes parecen no 
comprender con exactitud las operaciones realizadas, y por ello solicitan al 


docente repetir, recapitular y precisar. 


Siguiendo el análisis del mismo caso práctico, el docente motiva a los 
estudiantes a participar. Formula así esta pregunta: “¿Cuánto vale el patrimonio 
de la empresa hasta el 31 de diciembre de 20107”. El cuestionamiento exige que 
los estudiantes realicen individualmente las operaciones correspondientes y 
rápidamente surgen algunas respuestas; sin embargo, resultan alrededor de seis 
respuestas diferentes, lo cual abre un margen amplio de error en las operaciones 
realizadas. El docente valida una de las respuestas y explica claramente de dónde 
surgió este valor. Ese resultado permite proponer una segunda pregunta a la 
clase, correspondiente al “valor de las acciones”. Al parecer, este interrogante no 
genera dificultad en los estudiantes, quienes casi de inmediato manifiestan la 
respuesta correcta. Se observa que las preguntas realizadas por el docente 
obedecen a un nivel de complejidad que va aumentando a medida que surgen 
nuevos resultados e informaciones del caso estudiado. 


Con frecuencia, el docente precisa la utilidad e importancia de este tipo de 
ejercicios para que los futuros contadores efectúen movimientos contables y, a su 
vez, para que los futuros administradores de empresas adquieran un 
conocimiento empresarial desde un punto de vista contable. De igual manera, se 
observa que la realización de operaciones contables en el tablero facilita su 
comprensión colectiva, mientras que las preguntas abiertas que oralmente lanza 
el docente no generan respuestas tan rápidas en los estudiantes. A esto se añade 
que los datos que el docente resalta en el tablero le permiten ir y venir para 
explicar los procesos realizados al comienzo, durante y al final del ejercicio. 


Por otro lado, resulta interesante observar la organización que algunos profesores 
realizan de sus clases. En este sentido, Camilloni (2007) señala: 


La didáctica se ocupa de los componentes de la acción y la situación de 
enseñanza, de las relaciones entre los componentes, de la naturaleza y los 
alcances de esas relaciones, así como de la incidencia de las variables y los 
rasgos de los factores que se logran identificar y que interactúan en la situación 
didáctica (p. 51). 


No se necesita un recetario de cómo organizar sus clases, qué tiempos o qué 
momentos se deben dar por sesión; cada docente, de acuerdo con su experiencia 
o incluso su intuición, decide qué movimientos va a tener en cuenta para el 
desarrollo de sus cursos: 


Hay varios tipos de clases. Unas son introductorias, que son las primeras, donde 
la cátedra es esencial. Tengo conocimientos de retórica, y por eso la manejo en 
este tipo de clases; hablo y voy pasando por las emociones, les hago sufrir 
catarsis, sentir tristeza, alegría. Es como si vieran un cuentero o un actor. Otro 
tipo de clase, más adelante, es la interactiva; después de que los he tratado de 
conquistar con el primer discurso, empiezo a dejarlos participar para que vean 
que es de tú a tú. Casi siempre tiene tres partes: una pequeña introducción, de 
media hora; luego tienen la oportunidad de hablar alguno de ellos, o de entrar en 
discusión o hacer alguna actividad todos juntos durante otra hora; y si la clase es 
de dos horas, hacemos una conclusión. Hay otras clases de hacer, por ejemplo, 
las de web y búsqueda de información. Es realmente dar una instrucción que Casi 
siempre está lista en el tablero cuando ellos llegan. Ellos empiezan a desarrollar 
la instrucción y yo los voy guiando a uno por uno. Eso es casi siempre al final de 
los semestres. Termino siendo más bien un instructor, y ellos van en su propio 
camino, les digo cómo van. Ellos me preguntan: “Profe, ¿está bien esto?”. Les 
confirmo su trabajo, sobre todo cuando ya están terminando su trabajo de grado 
(profesor 5). 


Por su parte, la profesora 1 manifiesta: 


En aula básicamente mi materia es teórico-práctica. Es muy necesaria la práctica 
para la vida profesional de los estudiantes. No he dejado la clase magistral y 
pienso que no la puedo dejar, porque hacer que el estudiante conceptualice a 
través de una exposición, de un libro, de un videobeam es importante. Lo que 
hago principalmente es esto: fundamento la teoría y trabajo mucho talle, en aula, 
sin videobeam, porque ellos no aprenden leyendo cifras. He tratado de trabajar el 
computador, pero al principio era muy difícil entrar a Excel, porque no sabían. 


Ahora es difícil verlos trabajando, toca estar encima, porque el chat, junto con el 
teléfono y el computador, es complicado. Creo que ellos aprenden más a través 
de la práctica cuando uno los está viendo ahí con un lápiz y una calculadora en la 
mano. Ya cuando están en un nivel más alto, pueden pasar a los programas, pero 
mientras, están conceptualizando. 


La didáctica tiene que ver con “la manera como se conciben las estrategias, las 
técnicas, las actividades, el uso de los recursos, la evaluación y cómo a través de 
ellas se evidencia una perspectiva del estudiante universitario” (Jiménez y 
Rendón, 2014, p. 161). Se pudo evidenciar, en las formas de trabajo de los 
profesores, una imagen del estudiante que condiciona el modo en que se 
organiza y se enseña en el aula de clase, la forma como se tienen en cuenta los 
sentires, las emociones y las experiencias de los estudiantes. 


Conclusión 


Como se pudo observar con profesores del programa de Contaduría, estos no 
pertenecen solo al campo contable, sino que también hay docentes de las 
ciencias económicas, administrativas, jurídicas, lingitísticas, etc. Ellos inciden de 
forma determinante sobre la formación de estudiantes, que deben interactuar con 
diferentes profesionales, disciplinas y con los imaginarios y representaciones que 
cada una de las personas que interviene en su formación pueda tener. 


“La didáctica hace parte y juega papel decisivo en el dominio de 
reconceptualización” (Zuluaga et al., 2011, p. 39). Como vimos, muchos de los 
esfuerzos de los profesores están encaminados a relacionar lo disciplinar con la 
práctica, mediante ejercicios que permitan comprender la realidad laboral a la 
que se enfrentarán en un futuro los jóvenes. Esto permite que reconceptualicen y 
contextualicen sus saberes. 


Es imperativo que la voz del docente universitario se haga visible, ya que 
enseñar para jóvenes que se preparan para el mundo laboral no es cuestión de 
pararse frente a un grupo y transmitir un tema; la didáctica universitaria 


enfocada en profesiones, como lo hemos trabajado en el capítulo, es una labor de 
alta responsabilidad que implica compromiso como trabajadores y como seres 
humanos preocupados por el presentefuturo de un país donde se reconoce en el 
otro un ser con posibilidades de crecer y construir. Es importante aportar a 
construir conocimiento sobre la didáctica en contaduría pública, como lo 
argumenta Díaz (1999): 


La carencia de una Didáctica Universitaria como teoría-práctica, se evidencia en 
una restringida y simple concepción del ser y del hacer del profesor 
universitario, quien generalmente reduce su acción de enseñante a la transmisión 
del saber, con carácter libresco y como un trabajo aislado, sin vínculos con otras 
áreas o asignaturas, como si formar profesionales no fuese una labor compleja, 
complementaria y de equipo (p. 109). 


En este horizonte, rescatar experiencias y voces de maestros e inferir desde ellas 
intenciones, acciones y desarrollos constituye un avance fundamental que 
requiere ser potenciado en el campo de la pedagogía universitaria. 


Referencias 


Camilloni, A. y. (2007). El saber didáctico. Buenos Aires: Paidós. 


Díaz, H. (1999). La didáctica universitaria: referencia imprescindible para una 
enseñanza de calidad. Revista Electrónica Interuniversitaria de Formación del 
Profesorado, 2(1). Recuperado de http://900.g8/HYV9PX 


Jiménez, J. y Rendón, M. (2014). Didáctica universitaria. Sentidos, didácticas, 
sujetos y saberes. En G. Londoño (Ed.), Docencia universitaria. Sentidos, 
didácticas, sujetos y saberes (pp. 151-221). Bogotá: Ediciones Unisalle. 


Zgaib, A. (2007). Didáctica de la contabilidad. Recuperado de 


https://g00.gl/Unbbmp 


Zuluaga, O, Echeverri, A. y Martínez, A, Quiceno, H., Sáenz, J. y Álvarez, A. 
(2011). Pedagogía y epistemología (2.a ed.). Bogotá: Magisterio. 


Nota 


*Contadora. Magíster en Desarrollo Educativo y Social. Docente de tiempo 
completo, Facultad de Ciencias Administrativas y Contables. Integrante del 
equipo interdisciplinario de investigación Pedagogía y Docencia Universitaria, 
adscrita a la Coordinación de Pedagogía y Didáctica de la Universidad de La 
Salle, Bogotá, Colombia. Correo electrónico: floaiza(Vunisalle.edu.co 


Docentes y didácticas en Administración de Empresas 


Carlos Alberto Escobar Otero * 


En este capítulo caracterizamos las intencionalidades formativas de cinco 
profesores del programa de Administración de Empresas. Buscamos comprender 
sentidos de esas intencionalidades, en las maneras como piensan de sí mismos 
como formadores de administradores. Las acciones correspondientes a las 
intencionalidades formativas y a las subjetividades docentes conforman un 
sistema de prácticas sociales que proyectan la subjetividad docente en función de 
los fines de formación. Buscar sentido al pensamiento didáctico de los 
profesores en su historia personal demanda abrirse a la complejidad. Desde 
diversas profesiones se configura la interdisciplinariedad en la administración y 
en su enseñanza: 


Si admitimos que el saber de los maestros no proviene de una única fuente sino 
de varias y de diferentes momentos de la historia vital y de la carrera 
profesional, esa misma diversidad suscita el problema de la unificación y de la 
recomposición de los saberes en y por el trabajo (Tardif, 2004, p. 17). 


La historia de los profesores acontece en muchos lugares y se sintetiza de 
manera especial en los encuentros para la formación entre estudiantes y 
profesores. Entendida así, la relación educativa es un sistema abierto de 
relaciones a la vida y que la incluye de muchas maneras; por eso marca una 
diferencia significativa con otros modos de aproximación a la didáctica: 


La didáctica universitaria, en primer lugar, se reconoce como disciplina 


específica dentro del campo didáctico; como tal es entendida como una didáctica 
especializada cuyo objeto es el análisis de lo que sucede en el aula universitaria, 
desde donde estudia el proceso de enseñanza que un docente o un equipo 
docente organiza en relación con los aprendizajes de los estudiantes y en función 
de un contenido científico, tecnológico o artístico, altamente especializado y 
orientado hacia la formación de una profesión (Lucarelli, citado en Jiménez y 
Rendón, 2014, p. 158). 


Analizamos la articulación de las subjetividades docentes, las intencionalidades 
formativas y las acciones que a partir de estas se configuran. En las experiencias 
de los profesores, prestamos especial atención a aspectos de sus historias 
personales que permiten configurar sentidos a su presencia en el programa de 
Administración. 


Como oficio, a la docencia universitaria le corresponden intencionalidades y 
propósitos que dan sentido a las acciones que desarrollan profesores en la 
relación con las y los estudiantes. Buscamos superar la visión instrumental que 
reduce la didáctica a un conjunto de actividades descontextualizadas, para 
avanzar a una visión en la que se reconoce sentido interno a las prácticas sociales 
desde los intereses y las historias de sus participantes. Por ello, organizamos tres 
aspectos de interés: 


a. ¿Cuál es la concepción que el profesor evidencia de sí mismo? ¿Cómo esta 
autoimagen incide en la configuración de sentido de sus actuaciones en la 
relación pedagógica? ¿Cómo su historia abre caminos hacia el ámbito de 
formación de administradores? Inferimos esa articulación porque los profesores 
cuentan la historia que transitaron para constituirse como sujetos docentes y 
cómo sus saberes obtenidos por experiencia, formación o ejercicio profesional 
abrieron camino hacia el ámbito de formación de administradores. 


b. ¿Cuál es el objetivo de formación o intencionalidad formativa que el profesor 
construye a través de su historia? ¿Qué quiere formar y por qué? 


C. ¿Cómo se hacen presentes su historia y su autoconcepción en las maneras de 
ver su actuar y en su actuar ? 


En el capítulo presentamos una sección por cada profesor. Inicialmente 
mostramos sus rasgos de formación e indicamos la importancia de estos para 
comprender su didáctica y las características específicas por ilustrar, a partir de 
lo cual elaboramos una conclusión. Para finalizar, ubicamos una síntesis de 
hallazgos y su relación con las intenciones del análisis y las conclusiones 
particulares. 


El orden en que presentamos las experiencias tiene sentido. En primer lugar, un 
profesor formado en el pregrado de licenciatura; en estricto sentido, educador 
con credenciales profesionales, y por su formación, le es inherente una 
concepción que incluye la centralidad de los sujetos, la articulación con los 
saberes y la formación para la vida. En segundo lugar, dos ingenieros 
industriales, profesionales cercanos, por su formación y por los fines de su 
profesión, a la Administración; ellos compiten y comparten ámbitos de 
desempeño. En tercer lugar, un abogado, que aporta a comprender los 
administradores como ciudadanos y muestra la manera como la ley atraviesa y 
da sentido a la conformación de los perfiles profesionales. En cuarto lugar, un 
administrador de empresas, como corolario de este ejercicio de comprensión. 


Licenciado: formar estudiantes para la excelencia personal y profesional 


Trayectorias desde las que se vincula a la docencia 


Participar en una comunidad académica implica la inmersión en un sistema de 
relaciones de sentido. En términos subjetivos, involucra las propias aspiraciones 
y los anhelos de realización. En la enseñanza, las intencionalidades formativas se 
articulan con las relaciones de sentido y permean las acciones. Enseñar en 
programas de formación de administradores conlleva experiencias significativas 


que permiten visualizar grados de vinculación subjetiva con los propósitos de 
formación. 


El profesor que es licenciado reconoce en su quehacer la reflexión sobre la 
enseñanza y su aspiración de transformar la subjetividad de sus estudiantes, 
referida a un horizonte de sentido nutrido por la interiorización de tradiciones 
educativas en las que se da prioridad a la formación de la persona en un sentido 
profundo de la vida, por encima de la formación profesional o la formación en 
los saberes. Las profesiones y los saberes aportan a construir y posibilitar el 
desenvolvimiento de sujetos, de cara a demandas reales de la sociedad: 


Tuve formación en pedagogía lasallista, en pedagogía de corte latinoamericano, 
pedagogía de la liberación, del oprimido, que me marcaron, dejaron huellas 
acerca de lo que es y para qué sirve la pedagogía. Eso me ha servido para 
desempeñarme como docente, me permitió adquirir un estilo y una parte 
didáctica acorde con esos principios y ese tipo de educación; ello ha permitido 
desempeñarme y tener cierto éxito. 


En la historia del profesor hay una experiencia de carácter investigativo a la que 
asigna profundo significado. Esto hace posible comprender el efecto 
determinante de alinear intereses disciplinares del profesor en el ámbito de la 
formación de administradores: 


Cuando trabajé Ética de la Empresa y Responsabilidad Social Empresarial en 
otra universidad, hice un proyecto de investigación con estudiantes, que luego se 
materializó en un libro. Fue interesante porque interactué con los muchachos en 
investigación y en aplicaciones de la teoría en barrios marginales. 


Aspectos concretos como el interés por la ética empresarial, la responsabilidad 
social empresarial, la investigación, la producción intelectual, la proyección 
social, articuladas en la misión de formar la subjetividad del futuro profesional 
en un sistema de relaciones especialmente dispuestas para el crecimiento mutuo 


de estudiante y profesor, constituyen una concreción anticipada de un horizonte 
de sentido, determinante en las circunstancias actuales de la Universidad y su 
programa de Administración de Empresas. 


Es característica en programas de este tipo la presencia de profesores 
profesionales, como los licenciados, pero también de docentes de otras 
disciplinas como ingeniería, derecho, economía, psicología, etc. Resulta 
interesante identificar, en los procesos históricos de subjetivación de los 
docentes, experiencias que han sido significativas y dan sentido a la presencia en 
este programa. Las experiencias estructuran la subjetividad del docente, 
direccionan sus intencionalidades y llenan de sentido sus acciones. 


El profesor licenciado, como docente profesional, conoce uno de los propósitos 
de las ciencias de la educación: formar a los estudiantes para la vida, que no es 
una noción abstracta, sino que incluye la profesión. Lo característico de esta 
experiencia es la jerarquía que establece entre los factores de subjetivación: en 
primer lugar, la acción docente posibilita la expresión de todas las dimensiones 
del estudiante, y desde allí establecer relaciones de sentido con la profesión. 


Intencionalidades en la formación 


La manera como el profesor concibe la dignidad de la profesión ilustra fines y 
propósitos que orientan su acción docente. Ello hace de la educación devenga en 
un acto sagrado; es la conciencia activa y actuante del profesor sobre la 
dimensión humana y trascendental de los estudiantes, así como del impacto de la 
educación en la sociedad: 


Elementos de tipo pedagógico centrados en una pedagogía constructivista me 
permiten interactuar con el estudiante como interlocutor válido y, de alguna 
manera, ir construyendo el conocimiento con él; que no sea yo quien lleva el 
conocimiento. Ellos construyen su saber mediante prácticas de corte didáctico 
que responden a un modelo pedagógico en que el autoaprendizaje es 
fundamental. 


Posibilitar el autoaprendizaje de las y los estudiantes es una intención que 
redefine la jerarquía y la manera como el profesor se relaciona con ellos y ellas: 
le da crédito al estudiante como un igual, un sujeto con saberes e intereses 
particulares, que tiene la posibilidad de ampliarlos y enriquecerlos por el 
contacto con saberes específicos. Allí subyace una comprensión del saber, como 
atributo del sujeto, que se manifiesta en sus formas de comprender y actuar. Esta 
concepción da lugar a una relación pedagógica en la que tanto como profesor 
como estudiante aprenden, resignifican y contextualizan los saberes 
disciplinares: 


Más que ser el depositario del saber, es una persona que lo comparte con 
estudiantes y dirige un poco, pero no se las sabe todas; es un autoaprendizaje en 
el que es importante que el profesor indique el método, la ruta, los contenidos 
básicos y, a partir de ahí, sepa motivar para que el estudiante, por sí mismo, vaya 
alcanzando los objetivos del aprendizaje de la disciplina. 


Esos saberes no son objetos culturales susceptibles de transmisión, sino campos 
de reflexión. El profesor se ve como alguien que puede “asomar” a los 
estudiantes a la vastedad de disciplinas y saberes; pero los deja en libertad para 
que sean ellos los que definan, de acuerdo con sus intereses, el grado de relación 
que les conviene cultivar con esos saberes: 


A través de la sensibilización, primero intento hacer que ellos tomen conciencia 
de la importancia de la disciplina, porque la lectura y la escritura son 
fundamentales para su éxito profesional. De esta manera, al ver la utilidad e 
importancia de la asignatura, la disciplina, se interesen y puedan ir con mayor 
motivación a abordar los contenidos. Básicamente desde ahí también les dejo 
libertad. 


Además de profesor universitario, es profesional en la cualificación de los 


modos expresivos de las personas; usa su empeño y saber en el 
perfeccionamiento de la escritura y la oralidad, competencias cruciales para la 
vida: 


Quiero que aprendan, más que contenidos, aplicaciones de estos para la vida; 
que lo que aprendan en clase les sirva para aplicarlo en su vida laboral, 
profesional e incluso en su andar personal, en su propia vida. 


Los intereses personales y vitales de un profesor, que llenan de significado su 
vida, con la carga de sentido que conllevan, guían desde el interior y dan fuerza a 
su práctica docente. Los elementos que se exigen actualmente de la docencia 
están presentes de manera articulada y orgánica en relaciones jerárquicas que 
asignan prioridad a los intereses y las necesidades de los sujetos. Ello tiene como 
fin posibilitar que tales elementos se establezcan en prácticas profesionales, con 
saberes, que más que conocimientos descontextualizados, se incorporan a modos 
de expresión de los sujetos y sus formas de posicionarse frente a la profesión y a 
la vida. 


Acciones para materializar las intencionalidades 


El profesor concreta sus intencionalidades formativas en razón a su condición de 
experto en la asesoría para el desarrollo de la oralidad, la escritura y la expresión 
en general. Además de ser un educador profesional que cuenta con elementos 
teóricos y prácticos de la educación, es un experto que aplica su conocimiento 
especializado para cualificar las dimensiones comunicativas de los estudiantes: 


Me dedico a cuestiones de escritura y lectura; soy editor, tengo que corregir 
escritos, rehacer sintaxis. Esa es mi parte profesional, precisamente en lo que 
trabajo. Tengo la fortuna de poder vivenciar de manera sincronizada en el aula lo 
que profesionalmente hago en la docencia, que básicamente sería corrección de 


textos, escritura y esas COSaS. 


La escritura y la oralidad son mis campos fuertes. Dentro de la escritura —por 
ejemplo, gramática, sintaxis, morfología, ortografía—, manejo bien los 
conceptos y los transmito bien a los estudiantes, los logro dejar interesados; y en 
la oralidad, como mi disciplina, lo que enseño se presta para eso: el manejo de la 
palabra, los tonos, el volumen, la proxémica, los gestos, la buena expresión oral 
en general del estudiante. Fomento el autoaprendizaje con talleres, lecturas, 
ejercicios que impliquen que ellos reflexionen sobre los contenidos a los que se 
están asomando. 


Usa mediaciones como talleres y exposiciones, para abrir y objetivar el estado 
actual de los sujetos e intervenir de manera directa en procesos de 
transformación de la subjetividad en sus maneras de proyectarse, relacionarse y 
hacer presencia en el mundo de las relaciones profesionales, personales, 
familiares y públicas. Sus intenciones y acciones sobre la subjetividad de los 
estudiantes son didácticas: los talleres y las exposiciones aportan para la 
manifestación de las particularidades de los estudiantes, susceptibles de 
transformación. 


El profesor se formó profesionalmente para la educación e interiorizó aspectos 
que determinan su estilo personal de ejercer una docencia centrada en los 
sujetos. Su oficio lo hace poseedor de criterios para afectar la subjetividad de los 
estudiantes según intencionalidades esenciales en el ámbito de formación de 
administradores. Dentro de sus experiencias más significativas, una en especial 
lo afecta subjetivamente y es integrada a las relaciones de sentido que lo 
vinculan a este ámbito de formación: interactuar con los muchachos en 
investigación y en aplicaciones de la teoría en barrios marginales. Su historia 
personal, su trayectoria profesional y sus elecciones vocacionales configuran la 
manera de concebirse como maestro. 


Saberse licenciado es concebirse como profesional de la educación. En la 
subjetividad median la formación y las elecciones vocacionales de principios que 
hacen que no todos los licenciados sean iguales. Hay un sello, un estilo que se 
decanta con la experiencia y el desarrollo personal. El profesor evidencia 


conciencia de lo que significa formar integralmente a sus estudiantes. Ello se 
acentúa en oficios concretos en que consolida grados de experticia desde los 
cuales asigna significado a su rol de docente y mantiene niveles de interacción 
entre sus oficios. Por sus experiencias e historia, se identifica y se realiza en el 
programa de Administración de Empresas, mantiene un trasfondo vital y 
experiencial que reviste de sentidos sus actuaciones en la relación pedagógica. 


Ingeniera: formar para el éxito profesional 


Experiencias significativas que la vinculan a la docencia 


La segunda profesora es ingeniera industrial. Su formación —experiencia en que 
mantiene presente la exigencia— configura la manera como se desenvuelve en 
todos los aspectos de su vida, determina formas de relacionarse con estudiantes 
de Administración e impregna intenciones y propósitos para el encuentro con 
ellos: 


Cuando empecé a trabajar en la universidad, la experiencia me hizo pensar 
muchísimo; venía de una escuela de mucha exigencia... y la de mi trabajo. Por 
ello, tiendo a ser exigente; ese perfeccionismo a veces es complicado. 


La decisión de enseñar está precedida por años de experiencia profesional como 
ingeniera en el campo de las finanzas. Es central la comprensión del estrecho 
vínculo entre la integridad ética, las finanzas prácticas y el sentido social de la 
profesión, aspectos que proyecta permanentemente en las relaciones con los 
estudiantes: 


Se creó la Corporación para el Desarrollo de la Microempresa y quedé en la 


junta directiva. Di así un brinco grande en mi vida profesional, pero me tocó 
enfrentar una serie de circunstancias locales politiqueras complicadas frente al 
manejo de los recursos y lo ético. 


Al reflexionar sobre motivos que dan sentido para decidir incursionar en la 
docencia, plantea una relación especial entre la forma de entender los saberes 
disciplinares y el papel de su experiencia profesional como ingeniera en la 
relación de enseñanza. Las finanzas, como saber teórico, son accesibles al 
aprendizaje de los estudiantes si la profesora aporta su historia en este Campo, 
como trasfondo para la comprensión: 


Entré a la docencia cuando me dije: “Debo tener algo que enseñar”. Creo que es 
bueno tener experiencia en el mundo empresarial real, para luego decir: “Ahora 
entro a ver todo lo que decían los libros y hasta donde se aplica”. 


Reconoce la dimensión profesional del educador y las necesidades específicas de 
esa profesión. No es suficiente tener algo que enseñar; hay que construir un 
camino para adquirir saberes, experiencias y prácticas que transformen su 
subjetividad en pro del proyecto de vida, la elección vocacional por la docencia: 


He aprendido las prácticas docentes por la experiencia, por ensayo y error. Creo 
que a todos los que no somos pedagogos nos toca hacerlo así; uno va ajustando 
prácticas en la medida que pasa el tiempo, de acuerdo con el aprendizaje que va 
logrando. Supongo que las clases de hoy son mejores a las de hace un tiempo. 


En su experiencia es evidente una condición particular de todo profesor: la 
necesidad de entender para enseñar. Alude que hay dos niveles básicos de 
apropiar conocimiento: uno superficial o de carácter general, y otro profundo, 
mediado por intereses particulares de aprendizaje. 


Para la profesora, el ejercicio simultáneo de docencia y consultoría funciona 
como puerta giratoria por la cual circulan experiencias y saberes que enriquecen 
las dos actividades profesionales. Mantener vigente y activa una relación 
constructiva con los saberes disciplinares en la actividad docente y posibilitar a 
los estudiantes un contacto indirecto sobre la práctica de la profesión son rasgos 
fundamentales: 


La relación consultoría-docencia es interesantísima: la docencia le obliga a uno a 
profundizar los conocimientos, a ser más metodológico en su trabajo de entender 
y poder transmitir esos conocimientos. La consultoría te obliga a aplicar. Entre 
ambas había una conexión de doble vía que me obligaba a reaprender. 


Es central la manera como vincula la memoria de las propias relaciones de 
aprendizaje. Los profesores de mayor recordación lograban empoderar a los 
estudiantes y, en especial, a sí misma en el dominio de saberes determinantes 
para el desempeño profesional como ingeniera. Estas circunstancias posibilitaron 
una relación dinámica y funcional con saberes que hicieron la diferencia al 
competir en el ámbito profesional, donde mediaba la capacidad analítica y 
reflexiva: 


Recuerdo a un estudiante que me dijo: “Profesora, me acaban de ascender por lo 
que aprendí en su clase de Presupuestos”. Me dije: “¡Por eso es que estoy aquí!”. 
Pienso de qué profesores me acuerdo, y la respuesta es esta: de los que han 
tenido alguna acción significativa en la vida. No necesariamente me acuerdo qué 
nota saque o de pronto qué era más difícil o menos difícil. 


La profesora ve en sí misma la posibilidad de emular a sus maestros, al asignar 
importancia a la manera de relacionarse con los estudiantes. Es una concepción 
que determina la manera en que se ve como profesora, así como el sentido y la 
trascendencia de su trabajo en la educación universitaria. A su vez, orienta 
éticamente su acción docente desde principios personales y pedagógicos de un 
profesional íntegro, competitivo y exigente. Ello se constituye en referente en la 


intención de marcar la diferencia y ser determinante en la manera como el 
estudiante asume su futuro profesional: 


Un factor importante desde las finanzas es el ético. Creo que un analista 
financiero está en la posibilidad de determinar a tiempo problemas graves de las 
empresas, siempre y cuando sea capaz de firmar exactamente lo que está 
sucediendo. Eso quisiera que los estudiantes aprendieran. 


En su historia hay elementos significativos para vincular saberes y experiencias 
que median en la docencia: enseña saberes resultado de la reflexión y 
comprensión de eventos empresariales vinculados a la familia, los cuales tienen 
un interés sentido, profundo y significativo para la profesora. Así se entrelazan la 
historia de la profesora y la historia del programa: 


Es especial la experiencia en mi familia, que tenía una mediana empresa que 
duró setenta años. Muchas cosas que decían los libros las viví como tercera 
generación. Para mí, tiene significado transmitir y compartir con los estudiantes 
esa experiencia. 


En su experiencia es central la exigencia, no como precepto didáctico, sino como 
cualidad subjetiva que media en su ejercicio docente. Sus modos particulares de 
aprender en el ejercicio profesional constituyen un referente de expectativa sobre 
las formas de aprender de los estudiantes. La ética no es discurso disciplinar, un 
precepto transversal, sino una historia ejemplar que determina una relación 
subjetiva e histórica con saberes que se resignifican desde la experiencia 
profesional y familiar. 


Intencionalidades de formación 


La docente tiene en mente un horizonte de tiempo de largo plazo: visualiza el 
futuro profesional como persona íntegra, lleva interiorizada una relación 
funcional y activa con los saberes disciplinares, es exigente y competitiva: 


Lo ideal sería que los estudiantes pudieran tener elementos básicos del curso y 
supieran qué camino tomar en caso de que en la vida práctica necesitaran ese 
tema específico. No creo que el estudiante se acuerde de todo lo que ve en la 
universidad, pero sí puede saber qué camino tomar para retomar esos 
conocimientos que uno compartió. 


Para lograr los objetivos de formación, recorre un camino de aprendizaje y 
reflexión sobre su profesión como docente; decanta aspectos irrenunciables que 
identifica como principios, entre ellos la exigencia, que no es negociable, y 
asume los costos de esa determinación: 


En un momento sentí que me choqué contra la pared. No encontraba el eco que 
quería, la reflexión de qué hacer. La opción en ese momento fue bajar el nivel de 
exigencia; pero al repensar, vuelvo a chocar contra mí, porque 
independientemente de si el estudiante es diurno o nocturno, estoy 
contribuyendo a profesionales que van a competir frente a cualquier profesional. 
Eso implica que la formación tiene que ser de calidad, merece exigencia. 


Comprender la subjetividad desde la exigencia determina relaciones con el 
ejercicio profesional y los propósitos formativos. Las propias maneras de 
proyección profesional y la validación por la experiencia de comportamientos 
profesionales que determinan el éxito configuran un referente como principio 
ordenador de las prácticas y los saberes para la enseñanza. 


Acciones para materializar las intencionalidades 


Para lograr las intencionalidades y hacer realidad la síntesis entre experiencia, 
saberes disciplinares y eficacia profesional, la profesora ha elaborado, a través 
del tiempo y en la dinámica de las relaciones con los estudiantes, diversas 
prácticas: 


A partir de las clases he ido construyendo y alimentando una instrumentación 
importante, y no porque sea el objetivo principal. De hecho, mi objetivo en las 
clases es que el estudiante tenga la capacidad de razonar, pensar, proponer cosas 
diferentes. Esto ha sido una elaboración de varios semestres: hacer guías 
específicas que voy mejorando para el caso de las finanzas. Les doy las guías, y 
a partir de las observaciones que veo y las preguntas que se realizan en clase, las 
ajusto para los siguientes semestres. Hemos tenido la idea de unos apuntes de 
clase, que estamos armando; hemos ido facilitando las guías que utilizamos y 
estamos tratando de hacer que las finanzas sean más comprensibles. 


Las “guías” son una especie de tecnología destinada a articular los saberes de la 
disciplina, provenientes de la historia y la ingeniera, con los saberes 
provenientes de su experiencia docente: 


Una estudiante me decía: “Profe, quiero hacerle una pregunta: todo eso que 
usted nos dice, ¿lo hace cuando analiza una empresa o hace un análisis 
financiero?”. Me quedé pensando y llegué a una conclusión: lo hago 
automáticamente; pero para enseñarlo toca hacer una guía, un poco más 
dispendiosa. Es un proceso de pensamiento que uno ya ha creado; es una 
herramienta que utilizo para facilitar la comprensión. 


Las guías constituyen una especie de materialización de la experiencia de la 
profesora, permiten articular las relaciones de enseñanza y dar condiciones 
concretas de posibilidad a los procesos de aprendizaje de los estudiantes. Se 
vinculan la historia de la profesora, la historia del programa, las 


intencionalidades formativas y las acciones dispuestas por la profesora para 
hacer posible el alcance de los objetivos. Su experiencia como parte de una 
empresa de familia, en que participaron tres generaciones, determina aspectos 
empresariales que construyen sentidos y a los que asigna mayor significado. Esta 
vivencia es determinante para entrar al mundo de la ingeniería y hacer la 
trasposición didáctica de dicha experiencia a la docencia. 


Expresa los saberes que está en capacidad de hacer circular en la relación 
pedagógica desde sus intereses, que son mediaciones para el logro de los fines de 
la enseñanza, por el carácter ejemplarizante implícito. Los saberes que pone en 
escena están cargados de sentido, por lo que significan para la docente y por la 
intención de transferirlos a los estudiantes, en una especie de práctica social que 
construye desde su práctica pedagógica: “sentido de tradición”. 


Asimismo, vincula su trayectoria como consultora con su ejercicio docente, en 
un sentido relacionado con el aprendizaje de sus estudiantes y de sí misma como 
profesora. Determinarse a enseñar le exige profundizar en conocimientos, desde 
la comprensión de saberes disciplinares y desde la práctica profesional, al igual 
que hacer explícitas las estructuras de aprendizaje que subyacen a su experticia 
profesional. 


Al entender que en su rol docente aprende, comprende cómo lo hacen sus 
estudiantes, traza rutas para la enseñanza e integra la relación de doble sentido 
entre sus dos prácticas profesionales. En las intencionalidades formativas es 
central su formación como ingeniera; se muestra motivada a crear condiciones 
para que los estudiantes interioricen una disposición hacia la exigencia; aporta a 
formar a estudiantes en la exigencia como elemento determinante para el éxito 
profesional, a sentar las bases para una relación de estudiantes y saberes, 
mediante la contextualización y reflexión. Reflexionar sobre la enseñanza le ha 
posibilitado crear mediaciones que trasforma y le permiten integrar 
potenciadoramente el encuentro entre la historia familiar, la trayectoria 
disciplinar y la profesión docente. 


Ingeniero: formar en disciplinas para el crecimiento personal 


Experiencias desde las que se vincula a la docencia 


El tercer profesor, una vez graduado como ingeniero industrial, llegó a la 
docencia como un medio para ganarse la vida. Las condiciones para trabajar 
estaban dadas y asumió el reto. Con los años, la docencia se constituyó en una 
forma de vida que se materializó gracias a la imagen del “mentor”: 


[Mi mentor] ha sido la principal figura de cómo puedes ser docente; además de 
ser excelente como docente, lo es como persona, permite que el estudiante se 
sienta a gusto, se sienta importante, aporte y vea el proceso de aprendizaje desde 
una óptica 100 % aplicada. De él he recibido muchas herramientas. 


Un maestro marca la historia personal de manera integral y es modelo en 
múltiples sentidos: como ingeniero, persona y educador. Por analogía, interioriza 
los elementos más significativos que reconoce como susceptibles de ser 
apropiados; se mueve con la conciencia del discípulo que ve en el maestro un 
modelo superior que muestra un camino por el cual transitar; valora maestros 
que se caracterizan por su reconocido dominio disciplinar o, en sentido literal, 
hacen de las disciplinas un modo de vida, son autoridades en la materia, en la 
relación educativa dan de lo que tienen, es decir, aquello de lo cual son ejemplo. 
La importancia del maestro radica en la capacidad de impresionar a los 
estudiantes e inducir procesos automotivados de aprendizaje: 


Investigación de Operaciones es la materia con la que inicié a trabajar hace once 
años. Considero que tengo un buen dominio, porque tuve grandes maestros en el 
pregrado y en el posgrado. Eran casi los autores de los libros con los que 
estudiaba, la información la estaba recibiendo de primera mano; son 
matemáticas aplicadas 100% a situaciones reales. Cuando aplicas lo que estás 
viendo en el tablero o en el libro y lo vuelves algo material, haces una 
abstracción de algo matemático a una situación real, y así sientes que realmente 
estás construyendo. Es muy gratificante. 


Esta manera de comprender la disciplina trasciende consideraciones centradas en 
la disyuntiva teoría/práctica; se trata de un modo de vida enfocado en la 
construcción de conocimiento, en relación cercana con intereses particulares; 
una mirada integral sobre la manera como el conocimiento transforma a los 
sujetos y afecta sus modos de relación con el mundo de la vida. 


El conocimiento en sí no es lo más significativo para el profesor, sino contar con 
la influencia de profesores que son autoridad en ese ámbito de conocimiento. 
¿Quiénes, si no ellos, pueden compartir las condiciones de creación del 
conocimiento con atribución de sentido y contacto con la realidad? Los maestros 
muestran las dimensiones humanas, sociales, contextuales e históricas de esos 
saberes. De fondo lo importante es relacionarse con saberes que tengan sentido 
para las personas: conocimientos vivos, encarnados en la persona de los 
maestros. 


El profesor impresiona, da ejemplo, induce, muestra caminos, posibilita el logro 
de objetivos de los estudiantes. También se muestra particularmente interesado 
en una reflexión sobre la motivación, que considera es un asunto personal y 
privado relacionado con los intereses más sensibles y sentidos de los estudiantes, 
es decir, con su historia personal y su proyecto de vida: 


La capacidad que debe tener el estudiante de tomar sus decisiones de manera 
autónoma, autorregulada y autogestionada, estar en la universidad, a diferencia 
del colegio, no por obligación; todo ello ha de tener un factor motivacional 
supremamente claro. 


En cierto sentido, detrás de esta concepción de maestros hay una comprensión de 
las disciplinas como campos de crecimiento personal. A imagen de las escuelas 
tradicionales de artesanos, el aprendiz aprende el modo de vida del maestro, en 
una relación cercana y afectiva con los saberes, que no aparecen como algo 
descontextualizado, sino, por el contrario, son fuente de sentido para la vida: 


Las bases teóricas me dan la seguridad cuando estoy frente a un grupo para 
hablarles con conocimiento, poderles transmitir una realidad, compartir con ellos 
no solo lo que está en los libros, sino mostrarles que ya existe un proceso de 
filtro por parte de su docente, lo que en algunas ocasiones creo que llega un poco 
más allá de lo que está en los libros. 


El profesor se reconoce como parte de una comunidad de conocimiento; el 
ejemplo de vida de maestros que se inscriben en la tradición como 
determinadores de la construcción de la disciplina es central para los procesos de 
formación. Es fundamental poner a los estudiantes en contacto con procesos y 
contextos de producción y aplicación del conocimiento. 


Intencionalidades de formación 


El profesor busca fundamentalmente que los estudiantes sean conscientes de sus 
propios intereses, que reconoce como principal fuente de motivación. Es fiel a 
sus intereses disciplinares en la intención de enseñar a partir del ejemplo y dar de 
lo que tiene, en el propósito de que los estudiantes formen criterio sobre la 
disciplina e interioricen aspectos que les resulten significativos para sus propios 
intereses: 


No puedes dar lo que no tienes; no puedes esperar que las personas aprendan de 
lo que realmente no eres ejemplo. Por eso, es importante que aprendan 
elementos básicos empresariales como la ética, el respeto, la disciplina, el cariño 
por lo que se hace, el amor por el lugar en que se está, pues a veces se olvida 
tener cariño por las instituciones. Eso es supremamente importante. 


Es central la autopercepción del profesor como ejemplo de vida dentro de una 
disciplina; ser profesional que da ejemplo está implícito en sus mediaciones 
didácticas para la formación de sujetos dentro de las comunidades de 


conocimiento. 


Acciones para materializar las intencionalidades 


La relación entre las historia del profesor y sus intencionalidades formativas se 
materializan en modos estructurados de interacción con las y los estudiantes. 
Lejos del instrumental, el profesor se vincula con sus estudiantes a través de la 
realidad empresarial, inicia a sus aprendices en el arte de modelar y transformar 
las condiciones de manifestación de las organizaciones: 


Haces praxis cuando desde la primer semana de clases les empiezas a decir a tus 
estudiantes: “Tenemos que ir a empresa, escoger una para desarrollar las 
actividades de clase”. Esto les empieza a mostrar que estamos haciendo teoría 
automáticamente y lo estamos replicando en la práctica y en empresas reales. Tú 
aportas más en la ciencia cuando eres capaz de hacer ciencia aplicada a partir de 
la ciencia teórica. Esto me ha funcionado bien, porque intentamos desarrollar 
trabajos que son la sumatoria de talleres que se van dando durante todo el 
semestre. Todos los temas son susceptibles de trabajarse con talleres y de ser 
aplicados en una empresa. Así, damos una guía o una línea a esos talleres, en los 
cuales partimos de un objetivo claro, y, a medida que vamos abordando los 
temas de la asignatura, vamos haciendo aplicaciones dentro de la misma empresa 
sobre el tema que estamos abordando. Al final, encontramos trabajos prácticos 
que enriquecen a los estudiantes y les permiten construir, en situaciones 
empresariales, los modelos matemáticos que hemos visto en la asignatura. Ello 
deja una enseñanza más allá de una hoja de un examen final y se puede convertir 
en un aporte a las empresas (en este caso, abordamos pequeñas y 
microempresas). Este ejercicio termina siendo un aporte desde el área de 
consultoría, con un nivel muy interesante. 


La manera en que el profesor concreta sus intencionalidades formativas lleva 
implícita la alineación con los fines y propósitos de formación de los 
administradores, por la afinidad entre las profesiones de administrador e 


ingeniero industrial. En la realidad laboral son profesiones complementarias y, 
en ocasiones, compiten por los mismos espacios de desempeño laboral, 
particularmente en el ámbito gerencial. 


La afinidad entre la historia del profesor y el programa de Administración de 
Empresas radica en su formación como ingeniero industrial, condición que 
aproxima los horizontes de formación y los fines en la educación. Un aspecto 
que caracteriza esta experiencia es la comprensión de la docencia como una 
tradición fundamentada en la labor ejemplarizante de maestros que forman en la 
disciplina y para la disciplina; personas que han dedicado la vida a un saber y 
están en capacidad de mostrar las condiciones de producción del conocimiento y 
dar cuenta de las relaciones entre los conocimientos disciplinares y la realidad. 


Además, el docente valora la matemática como medio para modelar la realidad y 
dar respuesta a necesidades concretas. Se forma a los estudiantes para 
comprender la realidad y el potencial de los saberes disciplinares, para articular 
acciones de solución de los problemas abordados. Se elimina así la distancia 
entre teoría y práctica, entre saberes descontextualizados y acciones simplemente 
instrumentales. 


Abogado: formar para la ciudadanía 


Experiencias significativas que lo vinculan a la docencia 


El profesor, abogado de formación, deja ver la estrecha interacción entre sus dos 
profesiones. La universidad fue espacio para profundizar en sus intereses 
investigativos, hasta determinar su trayectoria profesional y las elecciones como 
funcionario público, experiencia determinante en las intencionalidades de 
formación con que moviliza su acción docente. Es sugerente la manera como se 
articula la historia del programa de Administración con la historia del profesor, 
en una dinámica de relaciones de ida y vuelta: 


Estar en la Contraloría Delegada para la Participación Ciudadana nació más de la 
universidad que de haberme dedicado a esa área; me he volcado hacia ese saber 
profesional. Gracias a la investigación en la universidad he abierto ese camino 
en mi actividad profesional. 


Como abogado que ejerce en el sector público se ve como agente de 
contextualización de saberes teóricos del derecho hacia el ámbito del programa 
de Administración. Se reconoce su habilidad para identificar saberes 
significativos para un administrador de empresas y se empeña en concretar esos 
propósitos de formación, al posibilitar el encuentro de los sujetos con saberes 
que deben ser interiorizados mediante la reflexión: 


Las normas son muy cambiantes en nuestro país y en el mundo; por ello, trato 
que los estudiantes adquieran unos principios generales como base y que hagan, 
más que memorización, un análisis de lo que leer. 


La disposición a consolidar la docencia en concordancia con el perfil de 
formación del administrador de empresas evidencia el proceso de reflexión que 
da origen a configuraciones específicas de la didáctica. Un abogado formando 
administradores trasciende la didáctica de las profesiones. Es esencial la 
identificación y selección de los principios del derecho susceptibles de concurrir 
en la formación de la subjetividad del administrador: 


He visto que es necesario que los estudiantes manejen dos aspectos: los 
principios fundamentales de todo Estado y los derechos. Es esencial que tengan 
bien determinados sus derechos como ciudadanos, que los pueden proteger. Hay 
unos mecanismos de protección de los derechos que cualquier ciudadano puede 
activar: acciones de tutela, acciones populares, acciones de cumplimento. Hago 
ejercicios con ellos al respecto. Por otro lado, es fundamental que ellos manejen 
el conocimiento de la compleja estructura del Estado que tenemos, como de las 
entidades con las que como profesionales van a interactuar, principalmente 
algunas como las superintendencias, que se relacionan mejor con su formación 


profesional. 


Mirar los saberes de su profesión como abogado con el lente de la 
administración le permite disponer medios para concretar el propósito de enseñar 
de manera contextualizada y significativa: 


Sin duda, todo lo que uno prepare servirá en algún momento, pese a que uno 
usará algunas cosas con mayor énfasis. Nada de lo que se aprende ha sido en 
vano; por ejemplo, la preparación y la experiencia de conocer el Estado, el sector 
público. Este entorno ayuda a hacer más real la clase, que esa teoría que uno da 
tenga un valor agregado para el estudiante. 


Es notable la interacción entre las dos profesiones, docencia y derecho, que 
deviene determinante para la toma de decisiones cruciales en la trayectoria 
profesional. El propósito es ejercer una docencia centrada en las necesidades de 
formación de administradores, como ciudadanos y profesionales, y asumir el reto 
de aportar principios, y no aspectos técnicos, del derecho. 


Intencionalidades de formación 


El profesor asume como meta transformar la subjetividad profesional en un 
grado superior: conectarla también con la formación de la subjetividad 
ciudadana. Se reconoce como agente capaz de posibilitar procesos de reflexión 
para construir la conciencia ciudadana de los estudiantes, aspecto central de su 
modo de vida actual como investigador y funcionario público responsable de 
animar procesos de participación ciudadana. Abre espacios para emular la 
dimensión participativa del Estado en la relación pedagógica, con la intención de 
recrear y poner en escena situaciones que ambienten un sistema democrático de 
relaciones: “Enseño temas jurídicos, de derecho, de derecho constitucional. Mi 
campo de investigación busca impulsar la participación política y democrática. 


Es un reto constante lograr esa reflexión”. 


Participación es una categoría en la subjetividad del docente que media en la 
definición de los objetivos de formación; con ella construye día a día su saber 
en procesos de investigación y acciones como funcionario público: 


Ser buenos profesionales no los lleva paralelamente a ser buenos ciudadanos; 
todo profesional debe ser un buen ciudadano, aportar más a la sociedad, a 
construir mejor sociedad. Aspiro a que ellos sean mejores ciudadanos. Creo que 
el principal reto de cada clase, o al finalizar cada curso, es que ellos vean y 
entiendan la importancia de ser un ciudadano proactivo y no pasivo, porque esa 
pasividad nos tiene en un ambiente no favorable. Si se convierte en un ciudadano 
más cuidadoso de lo público, esa reflexión ayudará, por las vías que utilice, sean 
juegos de roles u otra experiencias, a que nos volvamos una sociedad mejor. 


El profesor asigna un lugar preciso a la integración de saberes del derecho en la 
formación de administradores. Hace con ello referencia al carácter universal de 
la universidad como institución que posibilita que los profesionales trasciendan 
el ámbito de su formación específica, al reconocer la necesidad de articulación 

de las profesiones en torno al sistema simbólico más amplio de la sociedad. 


Acciones para materializar las intencionalidades 


El profesor materializa las intencionalidades formativas a través de prácticas que 
reconoce como propias de la tradición educativa del derecho, para promover la 
reflexión, el pensamiento, la deliberación, la apropiación intencionada y 
significativa de saberes en relación con los referentes simbólicos de la 
administración y con la realidad. Prácticas como juegos de roles, estudios de 
caso y simulaciones son transposiciones contextuales de la enseñanza del 
derecho, a la formación de administradores. Con ello se busca interiorizar la 
vocación por la participación ciudadana y la comprensión de principios del 
derecho funcionales al desempeño de los administradores: 


Parto de una información teórica, inicial, que debe tener todo estudiante, común 
a todos: el estudiante del colegio no viene preparado en cuanto a lo político. Una 
vez se adquiere ese conocimiento básico, trato de hacer ejercicios prácticos, 
como juegos de roles; aplico lo que ha sido tradicional en derecho, como los 
estudios de casos. Pero me he enfocado más a elementos de simulación de 
situaciones de ejercicios democráticos en clase, como los juegos de roles, 
principalmente. 


Las prácticas docentes constituyen maneras de posibilitar la interacción 
discursiva entre el experto y el aprendiz: se privilegia un encuentro pedagógico 
de mutuo reconocimiento en el que el abogado muestra a las y los estudiantes los 
aspectos de la realidad que dan sentido a los saberes teóricos y aquellos 
conocimientos que les resultarán de utilidad en el ejercicio de su profesión. 


La historia del profesor se relaciona estrechamente con la historia del programa: 
el cambio histórico que significó asumir un paradigma universitario centrado en 
la investigación permitió movilizar intereses del profesor, que posteriormente 
determinaron sus elecciones profesionales como funcionario público. Del ámbito 
de la educación transfirió al mundo del trabajo el interés por formar ciudadanos. 
Este hito se concreta en una intencionalidad formativa que da sentido a todas sus 
acciones en el contexto de la relación pedagógica. Su mayor aspiración, como 
agente que aporta a la formación de subjetividades para la ciudadanía y la 
democracia, se materializa en su docencia en el programa de Administración de 
Empresas. 


No se forma ciudadanía en abstracto, sino de manera concreta. Los saberes del 
derecho afectan todos los ámbitos de la vida y, de manera específica, el ejercicio 
de la administración. Contextualizar saberes, darles sentido desde la experiencia 
como funcionario público, proyectarlos en el ejercicio profesional son acciones 
que determinan el valor social de conjugar, en una persona, las profesiones de 
abogado y profesor universitario. 


El profesor recurre a su profesión básica en los modos de trabajo para lograr 
objetivos de formación: en especial estudios de casos, la lectura interpretativa, 
reflexiva, deliberativa y guiada, en pro de la concreción de los objetivos de 


formación. 


Administrador: formación para su campo de acción 


Experiencias significativas que lo vinculan a la docencia 


Formarse simultáneamente como administrador y como profesor es otra 
condición particular: ser consciente de estarse formando como administrador, 
pero no como profesor. La primera es una elección intencionada, en tanto la 
segunda sigue el camino de las circunstancias históricas. Es un estudiante que, 
además de hacer lo mismo que otros de su carrera, sigue una trayectoria de 
relación personal con los profesores, de inducción a sa mundo simbólico. 
Atraviesa el telón y se integra al mundo entre bastidores, donde se hallan los 
medios para la puesta en escena del encuentro entre profesores y estudiantes. Ese 
mundo se refleja en él, y así interioriza otro sistema de valores, propósitos, 
disciplina, profesión. Se reconoce en ese otro sistema simbólico e integra dos 
profesiones: administrador y profesor que forma administradores. Y, desde 
luego, transita un camino que inicia con la disposición para observar y 
comprender, para dar paso al compromiso y la participación, hasta darse la 
oportunidad de aprender y crecer bajo la influencia de sus maestros: 


Comencé un proyecto con algunos profesores de la Facultad hace diez años. 
Ellos incentivaban el espíritu emprendedor desde los primeros semestres. Como 
estudiante llegué a apoyarlos: inicialmente fui observador, luego me involucré 
con el tema, empecé a ayudar en la consolidación de proyectos que desarrollaban 
con estudiantes para crear empresa desde los primeros semestres. Gracias al 
apoyo de muchas personas de la universidad, directivos de la Facultad y de la 
Universidad, me vinculo inicialmente como profesor de cátedra, haciendo las 
funciones de acompañante de un profesor titular, del cual iba aprendiendo; luego 
me vinculo como profesor en diferentes cátedras del área de administración y 
como administrador de empresas que soy. 


Además de sus preferencias temáticas en el campo de la administración, lleva 
interiorizada una visión de lo que significa ser administrador de empresas de la 
Universidad de La Salle: formado en el espíritu lasallista —pues su historia 
formativa inició desde el colegio con la Comunidad Lasallista—, avanzó en la 
educación superior con un pregrado y un posgrado en esta misma institución. Se 
destaca su carácter reflexivo y comprometido con su mejoramiento como 
docente. Es latente la determinación de formarse para la enseñanza, en un 
espíritu amplio, tolerante y compasivo, así como el compromiso por superar los 
escollos y reconocerlos como tensiones propias del encuentro entre sujetos y 
oportunidades. Con ello pretende hacer del encuentro pedagógico una 
posibilidad de crecimiento integral de los estudiantes y de sí mismo: 


Empecé a entender que chocar con estas personas no era fructífero. Muchas 
cosas positivas se pueden lograr a través de la pedagogía, de una buena 
enseñanza, de transmitir a los estudiantes la importancia de que vengan a 
compartir sus conocimientos, de que sepan que no solo estamos formando 
profesionales, sino también personas. Allí la dinámica era diferente, y pese a que 
soy un profesor joven, los tiempos han cambiado y no puedo ser tan sicorrígido 
en muchos aspectos. Cuando se genera malestar en algún grupo, por una 
dinámica o una persona que no está conforme, sea por una nota o por la 
metodología, uno sabe que debe enriquecer la propia experiencia. 


La historia personal y profesional de un joven profesor que tomó la decisión de 
poner en el centro de su vida la profesión de educador lasallista coincide con 
procesos históricos de consolidación de la identidad del programa: un 
administrador formando administradores en el espíritu lasallista. 


Intencionalidades de formación 


Un administrador lasallista formando administradores lasallistas construye 


intencionalidades que se orientan a ese perfil de administrador: formar para ser 
mejores personas, con un sentido claro sobre la profesión. Son sujetos que han 
interiorizado una comprensión de la administración en sentido amplio, como una 
manera de conducirse en el mundo personal, laboral y público; profesionales que 
usan su potencial creativo para ofrecerle a la sociedad alternativas sostenibles de 
consumo, mediante la disposición de medios y recursos en sistemas 
organizacionales empresariales. Ellos han interiorizado saberes disciplinares en 
relaciones de sentido con la realidad social y material, y pueden ponerlos en 
escena para afectar positivamente el mundo empresarial y social: 


Es clave llevar la administración de empresas a la vida. De algún modo, puede 
entenderse que la dinámica como personas es que somos finalmente una empresa 
que debe saberse vender, exportar, decir en qué momento tomamos esta O 
aquella decisión. De hecho, eso es lo primero que hago: generar conciencia de la 
importancia de administrar. Algo importante que comparto con mis estudiantes 
es llevar la administración a la propia vida: aprender a administrar las relaciones 
sentimentales, el tiempo, el dinero; esa es mi concepción humanística de lo que 
significa la relación entre mi saber pedagógico, mi profesión y la sociedad que se 
quiere construir. 


El docente puntualiza el significado que para él tiene el saber pedagógico; da 
otro sentido a la naturaleza del conocimiento y la enseñanza, en términos de 
apropiarlo como parte de la vida del sujeto. La administración no es un conjunto 
de saberes externos a los sujetos; es, por el contrario, una comprensión que 
afecta la subjetividad y la historia personal; da cuenta de la manera integral en 
que se toma posición frente a lo personal y lo profesional. La enseñanza y la 
didáctica están permeadas por la narrativa particular como el profesor vive la 
administración, desde dimensiones esenciales de la vida: 


Otra de mis pasiones es crear cosas. Hay varios conceptos que me apasionan, y 
uno de ellos es el emprendimiento, esto es, existan seres humanos que pueden 
hacer un esfuerzo adicional, que utilizan sus actitudes y aptitudes y generen 
nuevos productos y servicios. Eso me parece apasionante, pues allí hay un enlace 


entre la creatividad y la innovación. Una persona que sea ingeniosa, y que logre 
que lo que él construye sea valioso también para los demás, está en las sendas 
del éxito: de lo creativo pasa a lo innovador o a tener éxito en el mercado. Me 
siento cómodo ahí, sobre todo al escuchar historias de personas que han logrado 
articularlos completamente. 


Es interesante la manera como el profesor transfiere el saber administrativo 
sobre emprendimiento y lo usa como posibilidad para generar alternativas para 
los sujetos. 


Acciones para materializar las intencionalidades 


La disposición más significativa de medios, recursos, tiempo y creatividad en la 
historia del profesor apunta a proyectar sus intencionalidades de formación hacia 
estudiantes de Administración de Empresas. Lleva más de diez años en la 
articulación y el desarrollo de la Muestra de Proyectos Empresariales, evento 
particular del programa y creación de varias generaciones de profesores, lo que 
otorga un sentido de tradición. Resulta significativo que la historia del profesor 
esté estrechamente relacionada con esta experiencia, que lo vincula en un 
sistema de relaciones sociales articuladas para la formación de la subjetividad de 
los administradores: 


En la cátedra Introducción a la Administración desarrollamos la Muestra de 
Proyectos Empresariales. Es una de las actividades que más ha generado 
satisfacciones, sobre todo porque los estudiantes respaldan la actividad, se 
motivan; ellos, desde primer semestre, se comprometen con una actividad que 
sus docentes están realizando, lo cual, incluso, ha generado reconocimientos a 
nivel externo, como en medios de comunicación. 


Los profesores que impartimos el mismo espacio académico hemos trabajado 


coordinadamente, nos hemos dado cuenta de que si logramos consolidar la teoría 
en la práctica, vamos a tener un porcentaje importante abonado en la formación. 
Al entender la dinámica que daba el plan de estudios o el Syllabus, nos pusimos 
a analizar qué actividades eran pertinentes y hacían realmente que los 
estudiantes se apropiaran de ese conocimiento, lograran aprender, pudieran 
desempeñarse como buenos empresarios y tuvieran buena motivación en esta 
primera fase. La idea de involucrar la teoría con la práctica ha dado resultado y 
tiene como base el aprender haciendo. 


El profesor concibe la formación de administradores como una práctica social 
que vincula sujetos de varias generaciones. Ello ocurre en dinámicas de mutuo 
reconocimiento en medio de las cuales se concretan acuerdos de sentido para 
afectar a los sujetos en función de los objetivos de formación y la concreción del 
perfil profesional. Es una experiencia significativa, porque la historia de 
subjetivación del profesor como docente y administrador está estrechamente 
vinculada a la historia del programa de Administración de Empresas de la 
Universidad de La Salle. Su modo de ser como profesor de administración no se 
puede separar de su modo de ser como administrador. Lo que en otras 
experiencias muestra relaciones de doble sentido entre las diferentes profesiones, 
en esta se revela inseparable. 


Los referentes simbólicos, valores y horizontes de sentido del profesor permiten 
reducir las tensiones entre sus elecciones vocacionales. Sus intencionalidades 
formativas apuntan a formar el perfil del administrador lasallista; sus 
concepciones en torno a la manera de hacerlo se han constituido en relaciones 
sociales en las que ha sido determinante la interacción con profesores en calidad 
de maestros o de pares. Ello se constituye en una experiencia tradicional e 
histórica: la Muestra de Proyectos Empresariales. 


Relaciones entre la historia de subjetivación de los profesores, historia del 
Programa, intencionalidades formativas y prácticas docentes 


Precisamos aspectos transversales a las experiencias de los profesores con 


quienes hemos construido esta reflexión. Hemos buscado comprender las 
maneras como se articula la historia de los profesores con la historia del 
programa de Administración de Empresas; en esas historias hemos rastreado el 
origen de las intencionalidades formativas que movilizan las prácticas docentes y 
determinan los procesos de subjetivación de los estudiantes como futuros 
administradores de empresas. 


La formación profesional es fundamental: ser licenciado es ser profesional de la 
educación en sentido estricto. En el transcurso de la vida como profesores, hacen 
elecciones temáticas que les vinculan a prácticas sociales educativas de carácter 
específico, como la formación de administradores. 


Estas elecciones afectan el desarrollo de la subjetividad, por estar cercanas a las 
definiciones vocacionales del profesor. Desde aspectos profesionales 
fundamentados se gesta la eficacia educativa. Ello se concreta en la capacidad 
del profesor para transformar la subjetividad del estudiante en manifestaciones 
específicas como la escritura, la oralidad y la comunicación, sustantivos del 
perfil del administrador de empresas lasallista. 


El proceso de posibilitar no proviene de medios instrumentales, sino de la 
experticia en el conocimiento de sujetos, en la capacidad para afectar aspectos 
concretos de su expresión, del saber disciplinar de los docentes, y transferirlos a 
contextos concretos, de modo que se interpela la realidad desde el saber propio 
de la administración. Lo que en otros contextos puede ser comprendido como 
mediaciones didácticas, en manos del profesor se vuelven acciones que 
posibilitan la expresión de sujetos para hacer accesible la enseñanza. 


Personas formadas en ingeniería industrial guardan afinidades temáticas con la 
administración de empresas. Esta circunstancia da sentido a la vinculación de 
proyectos profesionales en el programa de Administración de Empresas. Otra 
cuestión es la manera como se conciben como profesores y las intencionalidades 
que subyacen a sus prácticas de enseñanza. Como ingeniera industrial, por 
ejemplo, la profesora incorpora a la manera de pensar la labor docente ciertos 
elementos subjetivos que caracterizan su escuela de formación. La exigencia es 
crucial y constitutiva de una imagen profesional determinada por el sentido de 
competencia, inherente a sus propósitos de formación. 


Es significativa la referencia a la historia empresarial de la familia en un 
horizonte de tiempo de tres generaciones, que hace posible poner en escena 


saberes cargados de sentido y significado, en una relación pedagógica que da 
visos de tradición: mostrar a los estudiantes el saber que aporta la experiencia. 
Una de las fuentes de intencionalidades formativas es el ejercicio profesional. 
Una cosa es ser ingeniera industrial en términos genéricos y otra, los campos de 
acción profesional en los cuales la profesora se hace experta. Su experticia 
incluye el dominio profundo y funcional de saberes, articulación en prácticas 
sociales y autopercepción de logro. 


Estas condiciones motivan a la profesora a incursionar en la enseñanza. Al 
advertir que una cosa es el dominio disciplinar y otra es la enseñanza como 
actividad profesional, su espíritu reflexivo guía su cualificación docente en un 
proceso de continuo mejoramiento que se materializa en la creación de 
dispositivos didácticos. En ellos recoge su experiencia en la enseñanza, para 
articular su historia en una familia empresaria, como consultora experta en 
finanzas y como profesora para la formación de administradores. 


El profesor ingeniero industrial nos aporta otro camino de aproximación a la 
docencia, decisivo en sus intencionalidades y en las configuraciones de su 
pensamiento y acción didáctica. Encuentra inspiración para dedicarse a la 
educación en sus maestros, ejemplo de una forma de vida centrada en las 
disciplinas. Allí se encuentra un testimonio del valor de otros campos para la 
formación de sujetos, pues se comprenden así nuevas relaciones de producción 
de conocimiento. Además, cultiva la intención de cerrar la brecha entre teoría y 
práctica, para lo cual compromete a los estudiantes en actividades y les la 
posibilidad de comprender realidades concretas e interpretarlas a partir de 
conocimientos contextualizados, en función de dar soluciones a la forma de 
modelos matemáticos, como lugares de llegada, y no de partida. 


Ser abogado y profesor en el programa de Administración de Empresas le 
permite a otro docente realizar la aspiración personal de formar para la 
ciudadanía. Materializa sus propósitos formativos al trasladar las prácticas 
didácticas tradicionales en la formación de abogados al contexto de la formación 
de administradores. Transforma su historia personal y profesional con la 
irrupción de la investigación como oficio del profesor en la Universidad, a partir 
de lo cual reconfigura su trayectoria profesional. 


Ser administrador de empresas de la Universidad de La Salle imprime un sello 
distintivo que determina una manera particular de ejercer la docencia. La propia 
historia como administrador y profesor de Administración es reflejo de la 


historia del programa. Ha constituido su docencia como práctica social en 
interacción con sus maestros, colegas y estudiantes, lo cual se ha materializado 
en la Muestra de Proyectos Empresariales, práctica con visos de tradición que 
constituye uno de los elementos más definidos de la historia del programa. 


Las intencionalidades formativas se estructuran desde los campos de experticia 
de los profesores. Saberse experta en finanzas aplicadas alimenta su deseo de 
mostrar ese mundo y tender la mano para que otros emulen su camino. Ser 
experto en formar para la oralidad y la escritura permite afectar la subjetividad 
de los estudiantes de manera concreta y patente. Saberse agente para la creación 
de conciencia ciudadana subyace a acciones intencionadas del docente para 
posibilitar la interacción reflexiva con la ley, en el propósito de afectar la 
subjetividad de futuros profesionales, en sus concepciones políticas y sobre lo 
público. Haberse formado como profesor y administrador, al ritmo de los 
cambios históricos del programa de Administración de Empresas, hace posible 
interiorizar un horizonte de comprensión amplio sobre lo que significa ser 
administrador de empresas y dar sentido a la consolidación de una tradición 
formativa en el interior del programa. Cultivar el dominio de una disciplina 
desde la relación con los maestros imprime un sello distintivo centrado en la 
necesidad de relacionar a los estudiantes de Administración con conocimientos 
significativos y contextualizados, de mostrarles la posibilidad de asumir de 
manera activa la participación en el campo disciplinar mediante el desarrollo de 
modelos matemáticos. 
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Nos interesa, en primera instancia, identificar las maneras particulares como las 
y los arquitectos se ven a sí mismos como profesores, las intenciones de 
formación que expresan y las prácticas de formación que cultivan. En segunda 
instancia buscamos entender las relaciones entre la comprensión de sí mismos 
que manifiestan los profesores, los propósitos de formación y las prácticas 
formativas. 


Cuando los profesores exteriorizan la imagen funcional y activa que tienen de sí 
mismos como profesionales, es posible comprender cómo sus maneras 
particulares de ejercer la docencia están cargadas de historia: se es en razón al 
camino que se ha transitado. Pero si la expresión del ser está cargada de historia, 
los propósitos de formación también tienen carácter histórico, porque se forma 
de cara al futuro. Conviene asomarse a las relaciones que guardan ambas 
dimensiones: 


El hombre transforma su época en experiencia para, desde las enseñanzas de la 
historia, colocarse ante el futuro que no es sino la potenciación de lo dado. [...] 
Significa colocarse frente a la historia del hombre como la aventura por 
construirse como sujeto (Zemelman, 1998, pp. 55-56). 


Las maneras como los profesores se manifiestan en el ámbito universitario se 
relacionan con sus experiencias y con la forma en que las filtran y seleccionan, 
para modular su expresión y modo de vincularse con el mundo universitario y 
con los estudiantes. Allí se construye una relación mediada por intencionalidades 
formativas que se manifiestan y se expresan en prácticas muy específicas. 


En cierto sentido, el tránsito por la profesión es una parte muy importante del 
camino para construirse como sujeto. El aprendizaje que deja recorrer la propia 
historia permite que los profesores se pongan frente al estudiante, que, en el 
sentido más propio, es el rostro del futuro, entendido como potencial, como 
anticipación de lo que los sujetos pueden llegar a construir para sí. Y en este 
contexto desempeña un papel funcional la capacidad del profesor para ver el 
futuro reflejado en el espejo del propio pasado. 


El capítulo está estructurado de acuerdo con momentos clave de la estructura del 
programa de Arquitectura. Los primeros semestres se caracterizan por la 
consolidación de la elección vocacional de las y los jóvenes y por intereses 
formativos para la inducción de procesos de subjetivación, centrados en el 
diseño y la creatividad. En esta primera etapa, el trabajo colectivo es 
fundamental, en tanto la interacción con profesores y compañeros hace presentes 
las prácticas gremiales, en particular el sentido de exponerse y de interactuar con 
su colectivo profesional. 


En los semestres intermedios, los estudiantes se encuentran con el germen de las 
especialidades y con los posibles caminos que pueden trazarse en la arquitectura; 
en suma, en estos semestres, los estudiantes construyen e interiorizan una 
manera de pensar su disciplina. En esta etapa son determinantes la figura del 
especialista y la función de su historia profesional como espejo en el que los 
estudiantes pueden verse reflejados, además de ser potencialmente una puerta de 
ingreso a prácticas profesionales específicas, porque los profesores están 
instalados en esas prácticas y están en condiciones para posibilitar ese ingreso. 


En los semestres finales, profesores y estudiantes están instalados en relaciones 
funcionales ligadas a una subjetividad como arquitectos, desde la cual se 
reconocen como pares. En esta etapa, el trabajo es personalizado y, en razón a un 
hecho central de las prácticas gremiales de la arquitectura, se abordan proyectos 
reales. Maestros y estudiantes desarrollan conjuntamente proyectos que cumplen 
una doble función: por un lado, la visibilización como una práctica gremial 
tradicional y potente en las maneras de asignar reconocimiento y prestigio; por el 
otro, como instrumento para la promoción y graduación de arquitectos. 


La reflexión se construye desde el diálogo propiciado en las entrevistas 
concedidas por cuatro docentes, arquitectos que orientan distintos espacios 
académicos. Para la comprensión de los textos se eligen aquellos espacios que, 
según las entrevistas, se revelan más significativos para los profesores, en 


relación con sus trayectorias personales y profesionales en la docencia, 
especialmente la universitaria. 


En la primera experiencia, una profesora reflexiona sobre el taller de 
arquitectura, categoría tradicional central de las prácticas de formación de 
arquitectos (profesora 1). En la segunda experiencia, la profesora es experta en 
presupuestos y contratación estatal, y orienta una asignatura de programación y 
presupuestos (profesora 2). 


Con la tercera experiencia se pone de manifiesto la importancia de un proyecto 
que afecta la vida y las concepciones del profesor, a la vez que determina sus 
propósitos de formación y sus prácticas didácticas (profesor 3). La última 
experiencia es una ventana para apreciar y comprender algunos modos de 
inclusión de los arquitectos en el mundo del trabajo (profesor 4). 


La intención de comprender la articulación entre la historia de subjetivación de 
los docentes, sus intencionalidades formativas y sus prácticas didácticas 
determina el orden del texto. Por ello, hay una sección para cada uno de los 
profesores entrevistados. 


La profesora 1 destaca la importancia del taller en los primeros semestres de la 
carrera, en función de consolidar la elección vocacional de las y los estudiantes; 
la profesora 2 y el profesor 3 se ubican en ese orden por dos razones: son 
docentes en semestres intermedios de la carrera, determinantes en la elección de 
las especialidades de la arquitectura, y por el tipo de especialidades. El profesor 
4 articula a los estudiantes en la lógica de los concursos, como práctica gremial 
clave, y al tiempo posibilita la materialización de proyectos conducentes a la 
titulación. Además, en algunos casos les abre espacios a los mejores arquitectos 
para el ejercicio profesional. Como se señaló, cada sección está organizada 
alrededor de tres categorías de análisis: la subjetividad docente, las 
intencionalidades formativas y las prácticas didácticas. 


Prácticas sociales en que el mutuo reconocimiento configura perfiles del 
arquitecto 


Autocomprensión de la profesora 


Desde temprana edad, la profesora 1 es consciente de su capacidad para enseñar. 
Hace también un descubrimiento muy significativo, que media para tomarse 
confianza en la relación educativa y que es crucial en sus concepciones sobre la 
didáctica y el aprendizaje, las cuales hacen presencia en su labor como profesora 
universitaria: 


Yo estaba en quinto de primaria y me dijeron que si podía hacerme cargo, 
durante toda una mañana, de las niñas de tercero. Descubrí, aun siendo tímida, 
que podía, a través del juego, acercarme a una disciplina, sin entender por qué. 
Uno aprende mucho de los niños. La lúdica y el juego pueden acercar más a un 
proceso de aprendizaje, en contraste con simples teorías absolutistas. Me parece 
que en todas las carreras deberían aproximarse y apropiarse un poquito más de 
este proceso en que el lenguaje multimedial ayuda. 


Al mismo tiempo, la docente crece en su relación con la música. Para enseñar 
tiene condiciones que son reconocidas y promovidas por los demás. Su relación 
vocacional con la música determina sus relaciones con la arquitectura y la 
enseñanza de esta: 


El rector y los profesores suponían que yo tenía una vena para poder transmitir el 
conocimiento, pero yo no lo tenía interiorizado todavía. Aunque, de hecho, esto 
no me disgustaba. Entonces, me hice cargo del curso de la profesora: un quinto 
de primaria, ya siendo bachiller. En ese entonces alguien me dijo que no dejara 
esta experiencia en vano, que validara esta experiencia que se llama ser un 
bachiller pedagógico, y así lo hice en la Normal en Bogotá, en el Centro 
Experimental Piloto. Luego ingresé a estudiar Arquitectura, que es una carrera 
bastante fuerte, de mucha dedicación; sin embargo, hice lo otro también y me 
gradué como normalista. 


De la arquitectura interioriza que es una profesión que demanda mucha 
dedicación. La música, por otra parte, es uno de sus intereses más sentidos, 
determinado por la pasión y el amor. Es parte de sus elecciones vitales armonizar 
su vocación por la música con su inclinación por la enseñanza, que le sale 
natural, no tiene que esforzarse para ello. De hecho, esta realidad la termina 
reconociendo como una condición de su ser y se forma para ello con un sentido 
más bien práctico: 


Acá adentro, en mi corazón, deseaba ser pedagoga musical. Lo que hago cuando 
me gradúo como arquitecta es que mucho de lo que es la arquitectura, más aún 
en los primeros semestres, que es lo que más me ha gustado experimentar, es 
enseñar a través de la música. Y la música la enseño a través de la arquitectura. 
Allí hay una pequeña analogía: como yo tenía una pequeña frustración por no 
haber seguido con la música, entendí cómo generar un matrimonio con la 
arquitectura o busqué esas relaciones. 


Con la música, la relación es de apasionamiento. Interioriza este matrimonio 
entre una disposición natural para la enseñanza y su pasión por la música en el 
anhelo de ser pedagoga musical. Se siente a gusto formando a las y los 
estudiantes en los primeros semestres, cuando exterioriza esa historia personal 
en la enseñanza, a través de la música; y también cuando encuentra una solución 
para entrelazar su capacidad para enseñar, su pasión por la música y la enseñanza 
de la arquitectura: 


La música es tridimensional, así como lo es también pensamiento de 
arquitectura. Uno tiene una cantidad de conceptos en mente; por ejemplo, en las 
fachadas hay elementos que se repiten como el ritmo. Eso lo hago en un tablero 
gráficamente, se los pongo a sonar, y los estudiantes lo identifican, porque 
nosotros tenemos un lenguaje netamente visual y así, con todos estos procesos 
actuales, es mucho más fácil para entender. Al transcurrir este enfoque de vida 
en la docencia, descubro que lo que más me gusta es la didáctica. 


Además, comprende la arquitectura a través de la música y reconoce el poder 
didáctico de la música para facilitar la formación en arquitectura. Al tiempo, 
evidencia la necesidad de integrar sus capacidades, su vocación y su profesión. 
Ese deseo de realizar todas sus aspiraciones como persona tiene resonancia 
como eficacia didáctica. La analogía entre la arquitectura y la música se 
convierte en fuente de satisfacciones en la relación pedagógica. 


Intencionalidades de formación 


En el Taller de Arquitectura, el estudiante desarrolla su sensibilidad como 
mediación para el descubrimiento, que presupone el estar abierto, expectante y 
reflexivo, y no solo con la mente, sino con todos sus sentidos, en función del 
encuentro con una situación que demanda la acción creativa del sujeto: 


Aquí hay otros conceptos: primero de forma, después de circulación del usuario, 
mirar quién lo va a habitar, pensar en la tecnología... Nosotros no comenzamos 
jamás por una cuestión netamente técnica, sino sensible, para que sea el propio 
estudiante el que realmente descubra. Uno de los elementos más importantes es 
la reflexión a través de la pregunta. En el Taller, el estudiante constantemente se 
va haciendo preguntas que se va contestando a sí mismo; nosotros no damos la 
respuesta única, porque el resultado no es uno solo, no es una suma totalitaria, 
absolutista. Eso no existe. 


No se forma para hacer cosas: ello es una mediación para la trasformación del 
sujeto. Con cada creación, el sujeto se transforma y deja algo de sí en su obra, 
que es huella del tránsito, del descubrimiento, de la construcción de la respuesta 
a la pregunta fundamental y de las preguntas articuladoras del proceso. Por ser 
reflejo de un proceso subjetivo de creación, la obra es única, singular, irrepetible, 
como lo es también su creador. 


Este carácter singular ha sido forjado en la intersubjetividad, en el diálogo, en la 
interpelación, en un hacerse en relación con los otros. En ese sentido, la obra es 


reflejo de lo colectivo, de las prácticas sociales que, en el diseño, se materializan 
de manera funcional y estructural. Los límites entre lo subjetivo y lo social se 
desdibujan en el tejido de intereses, propósitos e intencionalidades que se 
manifiestan en la creación: 


Muchos que nos dedicamos a estos procesos sabemos que hay algo muy 
significativo: que si uno hace una medición, hay una justa medida. No hay dos 
muy buenos estudiantes, sino que buscamos que el logro sea un poco 
homogéneo. Siempre hay alguien que se va a destacar más, pero no hacemos una 
tábula rasa con el mejor estudiante; por el contrario, procuramos que se dé una 
entrega donde todo el mundo llega a una compresión, porque el sistema de 
retroalimentación es permanente, nadie esconde su trabajo. Con la observación 
que se hace a un trabajo, otro estudiante también está asimilando un concepto; de 
hecho, uno permanentemente pone ejemplos teóricos, de la vida real, referentes 
también de libros y de visitas. 


Lo que se aprecia desde afuera como algo accidental: el camino que sigue cada 
creador, en realidad es reflejo de lo esencial, de los ritmos propios, de las 
maneras particulares de concebir los problemas y de construir respuestas a esos 
problemas. La intencionalidad formativa que guía el desarrollo del taller como 
dispositivo didáctico es liberar el potencial creador del estudiante para que 
defina sus perfiles en prácticas sociales de interpelación, escucha activa, 
exposición con sus iguales, compañeros y profesores. Estos últimos son agentes 
determinantes, por su mayor capacidad de interpelación, orientación y guía en 
función de una comprensión de la subjetividad del artista, construida a lo largo 
de su historia como profesor: 


Hay mucho de espontaneidad, pero sé hasta dónde llegamos: esa libertad está 
“guionada”. Hay un doble juego: un proceso inductivo y deductivo; las dos cosas 
se van conjugando, porque las primeras aproximaciones a una carrera como esta 
——que tiene mucho de humanidades, mucho de técnica, mucho de arte— 
requiere sensibilizar, y eso no es fácil. Para poder hacerlo se necesita manejar 
lenguajes, aprender a mirar y a sentir. 


La comprensión es interiorización, transformación, y no tan solo en el plano 
intelectual e impersonal; por el contrario, se construye en medio de un sistema 
de propósitos, intereses e intenciones, en el cual la profesora es determinante 
para mostrar que la arquitectura y las artes son expresión de las maneras 
particulares de ser de los sujetos, de las instituciones y de las sociedades. 


Acciones que materializan las intencionalidades 


Las experiencias tempranas con la lúdica, como mediación para el aprendizaje; 
las conexiones de sentido con el taller en que el estudiante se ensimisma y de 
alguna manera se objetiva en su Obra, para exponerse ante los demás y 
construirse como sujeto en relación social; la propia experiencia, al descubrir, 
siendo aún una niña, que la lúdica es funcional para trascender la timidez y 
modular la propia expresión en la relación pedagógica; todas estas vivencias se 
sintetizan en la intención de construir categorías conceptuales fundamentales 
para el arquitecto: “Doblar el papel, para buscar esas líneas que después se van a 
llamar mallas, ejes, estructuras”. 


Lo fundamental de la didáctica está en el proceso: reconoce el sentimiento y la 
percepción como fuente de las ideas. En el proceso se evidencia que la 
creatividad es una condición que traen todos los estudiantes. La creatividad no es 
una excepción: es la norma. La profesora crea condiciones desde su propia 
historia de subjetivación, para posibilitar la expresión de esa dimensión de la 
creatividad: 


Lo que no me gusta, y lo tengo que confesar, es evaluar. Prefiero la 
autoevaluación, porque en ella se llega a resultados pero dándole más 
importancia al proceso. Es a partir de un sentimiento, de una percepción como 
nace una idea. Y esta idea se desarrolla, precisamente, a partir de estos procesos. 
Ahí es cuando la gente dice: “¡Cómo es de creativo este estudiante!”. No: todos 
los estudiantes de los primeros cursos son muy creativos; todos innatamente 
tenemos un poco de eso, pero con algunos instrumentos prendemos esa chispa, 


hacemos que ese dispositivo se encienda realmente. 


Esta concepción le permite a la profesora decidir cómo actuar. Dispone los 
medios para promover el desarrollo, el crecimiento, la manifestación, la 
actualización de la condición humana. En síntesis, la profesora no tiene la 
pretensión de hacer creativos a los estudiantes, sino pasar de la potencia al acto 
una condición innata. 


En el taller se forma para el diseño. Como saber tradicional tiene una gramática 
que permite que el estudiante ingrese en los referentes simbólicos de la profesión 
y pueda hablar en los términos de otros arquitectos. Es una manera de inducir al 
estudiante en los discursos de la profesión, en los que se construye la 
subjetividad del arquitecto. Hasta este nivel llegan las analogías con la música, 
que la profesora maneja con gran potencia didáctica: 


En el Taller de Arquitectura explicaba que hay una columna vertebral: el diseño; 
que hay unos lenguajes que son la gramática universal, como la gramática 
musical, y que después cada quien tiene su instrumento. Para nosotros, el Taller 
propiamente es una reflexión a la acción. 


La analogía con la gramática musical para la comprensión de la gramática de la 
arquitectura va más allá: muestra la música como arquitectura, y la arquitectura 
como música. En el fondo hay una naturaleza común: la armonía. Comprende la 
gramática en relación con los lenguajes particulares de cada disciplina: la 
arquitectura y la música. 


Un aspecto sustantivo y complementario de los lenguajes de la arquitectura es la 
inmersión en la acción como medio de expresión, de comunicación. Hay 
conceptos que solo se comprenden en relación con el hacer, desde una 
racionalidad en la acción. No se trata de una acción instrumental: la acción es 
parte de los lenguajes y de la gramática del arquitecto. Por contraste con la 
acción instrumental mecánica, el arquitecto vuelca todas las potencias de su ser 
en la acción reflexiva comprensiva. Allí hay un hacer inteligente, creativo, 
sensible a los fines, como posibilidad expresiva que hace que las ideas no 


pertenezcan a un plano ideal, sino que sean activas, actuantes, determinantes e 
inherentes a las manifestaciones concretas del diseño. 


El producto del diseño en arquitectura es una manifestación del ser del 
arquitecto, cargado de relaciones anímicas, emocionales y sociales. Se va 
construyendo en la reflexión, en una especie de racionalidad práctica que se 
ejerce con todo el cuerpo, con el ser en integridad; un ser atravesado por 
tensiones intelectuales, demandas de articulación con la idea final y el contexto, 
en un tránsito de creación que al mismo tiempo es vital, existencial y social, en 
razón a los procesos de exponerse ante sus pares y construir su subjetividad 
como arquitecto en interrelación. 


Al construir el proyecto, el arquitecto se construye a sí mismo y es consustancial 
a su obra. Son instrumentos en manos del profesor: una idea básica y una guía de 
trabajo, como mediaciones para dar inicio al transitar, al andar el camino de la 
creación que se hace en referencia al otro; pero ello es posible desde las propias 
potencias creativas, en libertad interior, no absoluta, sino en interacción con la 
guía experta de la profesora y en referencia a la interlocución, en una 
racionalidad comunicativa constructora de sentido social. 


Hay dos racionalidades activas en el ejercicio de subjetivación del arquitecto en 
el taller: la racionalidad de la práctica y la racionalidad comunicativa, que 
determinan y modifican colectivamente la manifestación final del proyecto. El 
camino o el proceso no son accidentales, sino esenciales para el trabajo creativo: 
se forma en el proceso, en la práctica, en la comunicación, en el reconocimiento 
y en el manejo de los ritmos interiores que regulan el acto creativo. 


La profesora induce y anima a transitar el camino de la exploración, de una 
libertad atravesada por las expectativas, la interlocución, la interpelación; una 
libertad para decidirse a crear mediante la interacción entre profesora y 
compañeros. La creación de un diseño es una práctica social, en el sentido de 
estar referenciada al contexto. El pensamiento se construye a partir del 
descubrimiento, y hay descubrimiento cuando hay preguntas que tienen sentido 
para uno. No son peguntas que vienen desde afuera, sino que emergen de la 
capacidad comprensiva de los sujetos como parte de una actitud abierta al 
descubrimiento y a la creación: 


Sí se perfila una idea básica, hay un instructivo también, pero la persona explora. 
El profesor debe estar al principio, durante y en el cierre, pero siempre dejando 
una libertad. La pregunta es lo que más construye pensamiento; si la persona no 
se hace preguntas, y si tú le das toda la orientación, entonces el estudiante no 
descubre, dentro de todo esto, que no lo sabía. 


Es rica en posibilidades la alusión de la profesora a la prosémica, como la acción 
plenamente consciente de ubicación, rol y lugar que tiene un actor que entra en 
escena. Es muy especial esta referencia, por cuanto en arquitectura el estudiante 
interioriza la subjetividad del arquitecto por inducción, en presencia de sus 
maestros, por acción en la práctica reflexiva, por comunicación en la 
interlocución con sus compañeros, y todo ello le da un carácter colectivo a su 
creación; en síntesis, la subjetividad del arquitecto se construye en una práctica 
social en la que conviven varias racionalidades: “La prosémica la asocio a estar 
en una escena; entro como el actor a escena, interpreto mi papel y me retiro; y 
así sucede en todas las materias, en todas las clases”. 


El taller construye al sujeto en el quehacer del arquitecto. Se entra en escena 
desde el comienzo, y así también sucede con el rol del arquitecto. Imagen 
potente esta de ser un arquitecto aprendiz, muy cercana a la idea de holograma 
usada como metáfora. El escenario es el conjunto de prácticas sociales del 
gremio de arquitectos, emulado como práctica social en el taller; y la prosémica, 
como la articulación al sistema de relaciones de la escena, en analogía con el 
teatro, implica comenzar a desempeñar el papel de arquitecto y a transitar su 
trayectoria vital como algo real, no simulado. 


La arquitectura como medio para el desarrollo material y económico de los 
sujetos 


Cómo se ve a sí misma la profesora 


En esta experiencia, la vocación por la enseñanza, el amor por las matemáticas, 
la capacidad de trabajo y la identificación temprana de su inclinación por la 
arquitectura se conjugan en la construcción de la subjetividad docente, en una 
historia de vida que encuentra su culminación en la docencia universitaria: 


En cuarto de bachillerato dictaba clases de matemáticas, de ciencias y de 
biología. Luego me gradué y pude obtener el título de bachiller normalista en el 
Pedagógico. Fue allí cuando tomé la decisión de estudiar arquitectura, pues 
desde cuarto bachillerato era una disciplina que me gustaba mucho. Tenía unos 
amigos que eran arquitectos en ese entonces, y mi tía también lo era. Me 
gustaba, tenía una influencia allí para estudiar arquitectura, lo tenía bien 
definido. 


Se percibe como arquitecta con características específicas dentro de la profesión, 
posicionada en uno de los campos de desarrollo profesional menos atractivo 
dentro de la arquitectura: el técnico, en el cual reinan las matemáticas como 
determinantes para hacer de este campo de la arquitectura una opción de 
desarrollo profesional. 


Además, crea condiciones para inducir al tránsito por una especialidad de la 
arquitectura con una estructura de manejo del tiempo centrada en el orden, la 
previsión y la medida. Esto, de algún modo, entra en tensión con categorías en 
que se ha constituido la subjetividad de los estudiantes, asociada a procesos de 
diseño y creación centrados en la espacialidad y la materialidad: 


Creo que soy muy flexible en la medida en que cumplamos con los objetivos; 
pero si ellos me piden, por ejemplo, que aplacemos una entrega o que de pronto 
les dé más tiempo, generalmente quedan en los Syllabus algunos espacios de 
holgura para poderlo trabajar. Pienso que esta materia es muy rigurosa para 
ellos; a pocos arquitectos les gustan las matemáticas; aquí no se trata del “yo 
pienso” o “yo creo”. No, esto es un resultado. Entonces a ellos les cuesta trabajo, 
dicen que soy un poco rigurosa y exigente. 


En la experiencia de la docente, es significativo el sentido de evolución 
profesional: tiene conciencia de ser una arquitecta que ha transitado todas las 
instancias significativas de la trayectoria profesional, como diseñadora, 
residente, directora, empresaria, además del sello distintivo que la exhorta a 
sobreponerse a los mecanismos de exclusión social de la mujer: 


Hacía monitorías y también estudiaba. Terminé mi carrera joven y empecé a 
trabajar. En esa época no era tan fácil ser arquitecta: por ser mujeres no teníamos 
las puertas tan abiertas. Eran tiempos un poco machistas. Sin embargo, empecé a 
trabajar como arquitecta; hice residencia de obra, dirección, y llegué también a 
ser gerente de proyectos. Al tiempo, trabajaba de noche dictando cátedra. Hago 
toda la parte técnica, donde me he desempeñado: presupuesto, programación, 
solución de diseño constructivo, pero necesitaba un arquitecto que hiciera la 
parte de diseño. 


Una arquitecta que construye su carrera profesional trabajando con empresas 
públicas interioriza aspectos muy definidos y particulares de los matices de lo 
que significa ser arquitecto. Las licitaciones públicas tienen una exigencia muy 
específica en los aspectos del presupuesto. La posibilidad de sostenerse, de hacer 
carrera y de tener éxito en la contratación pública está muy relacionada con la 
capacidad para hacer buenos presupuestos: 


Cuando me di cuenta de que ya podía licitar, de que tenía la experiencia, 
organicé mi empresa, que ya tiene veintidós años: una empresa de construcción y 
diseño. Con ella licito para el Estado generalmente. Siempre he alternado la 
arquitectura con la docencia, y más por una pasión que por cualquier otra cosa. 


Es central la idea de saber ganar en la elaboración de presupuestos. Allí está el 
quid del asunto para mantenerse en la administración pública. Se necesita ser 
bueno con los números: la profesora se sabe experta en manejos matemáticos de 
los proyectos. La centralidad de las matemáticas, la afirmación de que a los 
arquitectos no les gustan las matemáticas, saber que se es experto en el manejo 


de un aspecto que no les gusta a los demás, haber sido profesora de matemáticas, 
dominar un aspecto neurálgico para el éxito profesional como arquitecto en el 
difícil campo de la contratación estatal; todos ellos son rasgos diferenciadores. 


Intencionalidades de formación 


Contar con una trayectoria profesional exitosa instala a la profesora 2 en una 
puerta de entrada a toda una especialidad, a un campo específico de la 
arquitectura: lo técnico. Busca dejar huella, posibilitar una elección definitiva 
para la vida de un arquitecto por analogía con la subjetividad de la maestra. En el 
taller, en la interacción con estudiantes, asigna gran centralidad a la persona del 
profesor, a sus intereses provenientes de su historia, a su manera de ser y 
concebir la profesión: 


Si uno no sabe cuánto va a cobrar y no sabe cuánto le va a valer lo que hace, no 
está haciendo nada. Porque digamos que la arquitectura es efímera, no existe; 
hay que ponerla sobre la tierra con unos materiales, hay que materializar los 
proyectos, y eso les cuesta trabajo a los estudiantes. Ellos en sexto y en séptimo 
saben que eso es difícil; la parte de volver números su creación no es tan fácil. 
Estoy acompañándolos; la motivación que veo es que están desarrollando algo 
que ellos diseñaron. Creo que los motiva saber cuánto van a cobrar por eso, 
cuánto va a valer la construcción de algo que diseñaron, en cuánto tiempo lo van 
a ejecutar. 


La profesora tiene claro el valor motivacional de lo económico. Tiene la 
intención de abrirles los ojos a los arquitectos en formación frente a los aspectos 
económicos de la profesión, el reconocimiento en sus dimensiones 
complementarias, como arte, como campo para la creación, y en su dimensión 
práctica relacionada con la necesidad de ganarse la vida. La arquitectura brinda 
la posibilidad de ganarse la vida. Los conocimientos de programación y 
presupuestación pueden hacer la diferencia entre el éxito o el fracaso 
profesional: 


A principio de semestre me toca hacer repaso de geometría, mirar cuáles son las 
bases de geometría, revisar cómo miden, porque ellos no están acostumbrados a 
hacer; por ejemplo, no saben sacar áreas, se les olvida. Esto es prácticamente 
mitad de la carrera. También nos toca hacer repasos de matemáticas. No es 
complicado, porque no tiene matemática de alta complejidad: solamente sumar, 
multiplicar y dividir, las operaciones básicas. No hay mucha subjetividad: un 
metro cuadrado de ladrillo de bloque vale $23.000; luego, no les puede dar 
$300.000 o $400.000 el metro cuadrado. Si les da mal es porque está mal; no hay 
opción de fallar y tal vez hubiera podido hacerlo correctamente. Aquí hay un 
componente matemático. 


La docente no solo da conocimientos: crea condiciones en la relación 
pedagógica con miras a interiorizar en los estudiantes conductas de trabajo de las 
cuales ella es ejemplo de vida: 


Los chicos llegan a estas cátedras de costos sin tener algunas conductas de 
trabajo, con unos conocimientos que no están manejando bien. Nos ha tocado 
devolvernos. Y si bien no se puede volver a dictar esa cátedra, sí, por ejemplo, 
llevarlos a una obra o a un ejercicio para suplir esa parte. Nos ha tocado un 
poquito más pesado sobre todo a las del área técnica. Después de que se gradúan, 
he tenido residentes de obra, personas que me ayudan con presupuesto y que han 
sido mis alumnos. 


Acciones que materializan las intencionalidades formativas 


La intencionalidad de empoderar al estudiante con el potencial de la arquitectura, 
a fin de generar beneficios económicos y estabilidad material, se concreta de 
manera consistente con el recorrido que hemos apreciado. La experiencia de la 
profesora se instrumentaliza como mediación cargada de sentido, al transformar 
las incidencias de un proyecto en un mecanismo para la subjetivación de los 


estudiantes, en un campo de desarrollo profesional específico dentro de la 
arquitectura: 


Desarrollamos toda la licitación del comando de Policía de San Andrés. Lo 
hicimos como ejercicio práctico después de que me adjudicaron el proyecto. 
Después de que se había terminado, lo trajimos como un estudio de caso, y con 
ellos trabajamos, porque en presupuesto hacemos simulaciones, y con la 
simulación miramos si se acomoda al presupuesto según el estrato, el uso, etc. 
Lo mismo sucede en administración: hacemos simulaciones y estudio de casos. 
Este caso concreto nos sirvió como base para un ejercicio académico dentro de 
la cátedra. Muchos de mis alumnos lo han trabajado conmigo. 


He aquí, en magistral síntesis, la historia de la profesora en aquellos aspectos de 
interés y significativos para su figura de maestra, que han sido transformados en 
potencia didáctica: 


Es una cátedra importante para el ejercicio profesional. Partiendo de eso, trato de 
hacerla lo más entendible posible, que capten su importancia y de cómo un 
jueguito en computador puede ser el modo de aprender la metodología para 
armar el presupuesto de una obra civil. Trato de combinarles las estrategias que 
se necesiten; si hay que hacer simulación, estudio de casos o hacer ejercicios de 
matemática pura, lo hacemos para que puedan terminar su proceso. 


Los profesores enseñan desde su historia. Aquellos aspectos de la profesión en 
los cuales se hacen competentes estructuran sus intencionalidades formativas. 

Las cosas que hacen para enseñar hallan todo su sentido en la subjetividad del 
maestro. 


Importancia de interiorizar una visión de lo que significa la arquitectura 


Experiencias del profesor que lo vinculan al horizonte de sentido de la 
docencia 


Un proyecto puede transformar la visión que se tiene de la arquitectura en 
relación con la sociedad y con el ser humano. Experimentar un proyecto como 
parte de la trayectoria vital, vivir todas las incidencias de un proyecto, verlo no 
como una obra finalizada, sino como una experiencia histórica que trasciende la 
propia subjetividad, son aspectos que forjan un carácter, una visión específica de 
lo que uno es y una concepción de lo que debe ser la arquitectura: 


Intervenir edificios patrimoniales, hacer investigación, arrancar con la historia, 
seguir con el proceso de identificación del edificio, el planteamiento de su 
intervención, la intervención misma del edificio y después ponerlo en 
funcionamiento en un teatro. En ese proyecto trabajé doce años, paralelamente 
con otras actividades. Ese proyecto fue mi eje fundamental: de sacarlo de las 
ruinas a entregárselo otra vez a la ciudad. Fue un trabajo muy interesante: 
aterrizar mi interés sobre cierta parte de la disciplina, el patrimonio 
arquitectónico y el patrimonio natural. 


Esto se entiende como acceder a niveles de reflexión sobre el deber ser de la 
arquitectura e instalar en el centro de los sentidos de la arquitectura, no la 
estética, sino el sentido de sociedad. La arquitectura es en cuanto es vivida, en 
cuanto significa algo para las personas; tiene sentido en la medida en que las 
personas se apropian de sus productos y los convierten en medios de expresión 
de la propia vida. Profundizar en una especialidad abre las puertas a la 
comprensión de los propósitos, los fines y la naturaleza de la profesión: 


Manejamos proyectos de patrimonio y arquitectura religiosa; nos estamos 
metiendo un poco más con el tema del patrimonio material y de cómo la 
religiosidad católica incide en la arquitectura. Empezamos a mezclar una serie de 


cosas donde se evidencia que lo fundamental y la significación de la arquitectura 
es la apropiación del espacio por parte del usuario o del ser humano. De otra 
manera, no tiene sentido. Empieza así a hacerse una valoración del patrimonio y 
de la arquitectura a partir del ser humano, no del objeto mismo. Eso permitió 
cambiar muchas situaciones en la vida profesional, en la vida académica, en la 
razón de ser del ser profesor. 


El profesor comparte una experiencia determinante para su vida y para su 
profesión. Lo más significativo es el impulso que obtiene del proyecto para 
comprender las condiciones de producción del conocimiento en arquitectura y 
acceder a un nivel epistemológico en el cual puede reflexionar sobre tales 
condiciones. De manera simultánea construye una reflexión sobre las 
condiciones de reproducción de los saberes y las prácticas de la profesión, que a 
la larga les da un tinte particular a sus maneras de tomar posición en la relación 
pedagógica. 


Intencionalidades de formación 


El profesor se ve a sí mismo como un sujeto docente que orienta y facilita, y no 
en cualquier dirección: su propósito es exponer a las y los estudiantes a las 
mismas condiciones de trabajo a las que él experimentó, para así favorecer una 
comprensión profunda de la arquitectura; es el reconocimiento de que las 
experiencias y los proyectos significativos tienen el potencial de afectar a los 
sujetos en sus maneras de tomar posición frente a la profesión. La experiencia 
del profesor es articulada como un instrumento para promover una conciencia 
reflexiva de los estudiantes sobre los fines y la naturaleza de la arquitectura: 


En esos procesos he aprendido muchísimo también, porque me he dado cuenta 
de que no sé muchas cosas, y en ese diálogo permanente, en esa consulta, el 
enriquecimiento es integral, es de todos. Tengo la visión de que en ese proceso 
de arquitectura, especialmente, uno es un facilitador y un orientador, mas no la 
persona que encabeza y que lo sabe todo. Para mí, ese es un pensamiento 


absurdo. Creo que uno todo el tiempo sigue creciendo y formándose. Entre más 
se forma, más reconoce que sabe menos; eso es lo rico de la profesión y de la 
docencia. 


El profesor tiene claridad sobre el poder transformador de su experiencia, si la 
comparte de la manera adecuada. Tiene claro que no se trata simplemente de 
narrar lo vivido, de informar, sino de escenificar, en especial reviviendo con los 
estudiantes lo que fue el proceso de construcción del proyecto. No es 
simplemente una intervención didáctica destinada a apropiar saberes, sino la 
recreación de una situación con potencial de articular procesos de subjetivación, 
en un ejercicio que incluye que el profesor se exponga y se deje interpelar por 
las y los estudiantes, en la búsqueda sincera de ver más ángulos de comprensión, 
inclusive insospechados de un proyecto exitoso: 


No limitarse simplemente a informar lo que se ha hecho, sino más bien a formar 
en torno a la creación del ser humano, su simbolismo, su momento histórico y su 
aporte a las nuevas generaciones. Eso me cambió el chip desde el 2005, 
momento reaccionario en mi vida profesional y académica. Todo siempre se 
inyectaba: lo profesional a lo académico y lo académico actualizaba lo 
profesional. Siempre ha sido una dupla muy interesante: ni dedicarse todo el 
tiempo a la docencia, ni hacerlo todo el tiempo a lo profesional, sino 
combinarlas. 


Por su especialidad, el profesor ha interiorizado la dimensión interdisciplinaria, 
que acentúa en sus intencionalidades formativas, al igual que la referencia a la 
importancia de desarrollar la capacidad para conceptualizar: 


Una cosa es el ámbito profesional y otra es el ámbito interdisciplinario con el 
que estoy acostumbrado a trabajar. Siempre trabajamos con antropólogos, 
filósofos, historiadores, biólogos, químicos. En esta área del patrimonio se 
trabaja con muchas disciplinas, y esa diversidad de pensamientos ha sido muy 
enriquecedora traducirla a la experiencia en el aula. Otro paso importante es 


darles unas bases conceptuales iniciales muy claras sobre lo que trata el espacio 
académico; y para que esos conceptos no se queden solo en la teoría, traigo a 
referencia el ejercicio profesional, las experiencias que he tenido oportunidad de 
desarrollar. 


Es determinante su intención de aproximar la teoría a la práctica. Los conceptos 
cobran vida en relación con los contextos de reproducción de las prácticas 
profesionales de los arquitectos. 


Acciones para materializar las intencionalidades 


El recurso más interiorizado que usa el profesor para construir la subjetividad de 
los estudiantes es la puesta en escena del proyecto en el que comprometió 
muchos años de su vida. Él y sus estudiantes dialogan con el proyecto, que 
presenta no como algo perfecto o acabado, sino como un camino recorrido, 
cargado de dificultades e errores. Así, involucra a los estudiantes en la 
exploración del potencial del proyecto. Es una labor de revisión histórica, de 
apropiación de maneras alternativas de comprender la obra, de construcción 
conceptual. 


No hay creación arquitectónica sin desarrollo en la capacidad conceptual. El 
taller omnipresente se revela como un escenario en el cual los profesores ponen 
en escena su experiencia como fuente de motivación y de sentido para las 
subjetividades nacientes de los estudiantes; en este caso, de construcción 
conceptual y de interiorización de una postura reflexiva sobre la función social 
del arquitecto y la arquitectura: 


El taller se desarrolla a través de esta metodología: se hace una secuencia de lo 
profesional a través del camino recorrido. Toda la estructura metodológica de la 
obra, del trabajo investigativo o del proyecto la traemos al aula y analizamos 
cuáles fueron las primeras, las segundas y las terceras fases; cuales fueron las 
tácticas, las estrategias y los resultados. Lo interesante es hacer la evaluación. 


Los estudiantes evalúan qué estuvo bien, qué estuvo mal, qué se puede 
perfeccionar o si el proyecto fue un fracaso o, por el contrario, fue exitoso. 


Mirando desde la orilla el horizonte de la inclusión profesional 


Como se ve a sí mismo el profesor 


Crecer en un ambiente marcado por el arte y la creatividad fue determinante a la 
hora de elegir la profesión como arquitecto. Desde muy joven fue independiente, 
como empresario, aun antes de graduarse, aspecto que está presente en los 
objetivos de formación en su labor como profesor universitario. Desde el seno de 
la familia tiene interiorizada la imagen del maestro, presente en el ejemplo de 
sus padres, y se sabe parte de una tradición de educadores: 


Desde antes de graduarme tenía montada una oficina, trabajaba 
independientemente. La docencia me ha gustado toda la vida, porque mis papás 
fueron docentes universitarios también. Me crie oyendo situaciones que tenían 
que ver naturalmente con la pedagogía, la didáctica y la docencia. 


Este último aspecto es crucial e inclina la balanza al hacer elecciones vitales 
como empresario de la arquitectura y como formador de arquitectos. Se siente a 
gusto, permite que su vocación prospere y consolida un modo de ser como 
educador que se convierte en un modo de vida. De este modo, construye para sí 
y para los demás una manera muy personal y particular de ejercer la docencia: 


Desde que entré a La Salle, empezaron a dar los cursos de Pedagogía Lasallista. 
Desde ahí comienza uno a aprender cosas, a aprender trucos. Siempre he 
pensado que esto es como trucos: no es tanto ponerse uno a seguir una corriente, 


una escuela o un pensamiento; eso ayuda y sirve como aprendizaje de cultura 
general... Pero creo que cada uno de nosotros como profesor se ha vuelto 
autónomo a través de su experiencia y empieza a usar sus propios trucos. Yo no 
sé si eso es hacer pedagogía o no, pero me ha dado resultado; creo que a ti te ha 
pasado también, como a todos: aprendemos nuestros propios trucos y mañas y 
sabemos cómo dirigir las cosas y encauzarlas. 


Los profesores piensan de sí mismos cuando jerarquizan las diferentes 
dimensiones que los constituyen. En este caso, el profesor no piensa en dos 
profesiones, sino en solo en una: la de arquitecto. Saberse arquitecto significa 
muchas cosas, y una de las más importantes es conocer los campos de 
proyección profesional de la carrera. En efecto, en el mundo del trabajo, una de 
las posibilidades para el arquitecto es dedicarse a formar arquitectos: 


Yo sigo siendo arquitecto, esa sigue siendo mi profesión. Me moriré siendo 
arquitecto, con la copa en la mano, como un borrachito, toda la vida. 
Indudablemente, dentro de la arquitectura me apasiona la enseñanza de la 
arquitectura; esa podría ser mi profesión: soy un arquitecto amante de la 
enseñanza de la arquitectura. Esa sería la síntesis. 


Esta manera de comprender la propia subjetividad está relacionada con cómo el 
profesor concibe sus atributos como docente. Es profesor, independientemente 
de los saberes tradicionales de esa actividad; ve una posibilidad en el ejercicio de 
la profesión fuertemente vinculada con la propia vocación como maestro. Su 
fase inicial como empresario deja raíces; por eso se mantiene relacionado con el 
medio y facilita la inclusión de los mejores estudiantes al mundo del trabajo. Sus 
relaciones de empresario son un campo de posibilidades para estudiantes que se 
destacan y se relacionan de manera cercana con él: 


Estaba dirigiendo la tesis de estudiantes muy buenos y los puse a manejar mi 
oficina. Terminaron trabajando conmigo dos o tres años más, hasta que resolví 
cerrar la oficina y arrendarla, porque La Salle me estaba copando todo el tiempo. 


Trabajaba mucho con una multinacional, con dos entidades del Estado y con otra 
empresa privada, que eran mis clientes favoritos. A mí me llaman 
constantemente los egresados y me mandan las hojas de vida. Me buscan para 
que los conecte y tengo contactos; los ubico en diferentes empresas o con 
profesionales amigos. He ubicado bastante gente. Lo de la docencia se les mete a 
unos, sin que se den cuenta; por eso te cuento que yo la traigo desde las raíces. 
Los estudiantes están escribiendo desde Australia, Estados Unidos, Francia, 
inclusive África; personas que se han ido a trabajar, egresados que mandan 
mensajes, dicen que están en tal maestría, haciendo tal cosa, que quieren volver a 
Colombia, que los ayude. Y así lo hago. 


Ser maestro culmina en la posibilidad de abrir las puertas del mundo del trabajo 
a los egresados. Saberse partícipe, en el más amplio sentido, de la realización de 
un proyecto profesional determinante para la vida de sus estudiantes; ello revela 
los fines últimos que orientan la acción formadora del profesor. Los vínculos son 
tan fuertes que el maestro hace escuela; su figura e influencia trascienden los 
límites materiales de la universidad, pues es el centro de una red de vínculos 
gremiales que se extiende y articula a varias generaciones de egresados. 


Intencionalidades de formación 


El profesor oficia como maestro, en el sentido de profesional realizado, que es 
ejemplo de lo que significa ser un arquitecto. Interioriza una manera de ser 
profesional desde la cual comparte sus vivencias, experiencias, conocimientos y 
saberes, y cuenta siempre con un estudiante determinado a realizar sus sueños, 
capaz de aprovechar lo que se le ofrece, apasionado, con ideas claras sobre su 
futuro, independiente, autónomo. No presiona, y por experiencia sabe que los 
estudiantes se transforman cuando identifican sus sueños; él ha estado ahí, para 
ser copartícipe en la realización de esos sueños: 


En décimo semestre uno ya les da la opción que ellos quieran. Simplemente los 
orienta, los aprueba, les da un esquema de trabajo en un proyecto en especial. 


Ahí dicen: “Mi sueño es este, quiero hacer esto”. Yo les digo: “Perfecto, venga 
lo hacemos, no tengo ningún problema”. No me da miedo lo que plantean. Los 
llamo milagros pedagógicos, porque están haciendo específicamente lo que les 
gusta, y por eso resultan haciendo unos proyectos absolutamente fascinantes. Me 
gusta trabajar con los de noveno y décimo. Este último semestre me gusta 
mucho, porque es una oportunidad interesante, especialmente para que los 
estudiantes cumplan sus sueños. Eso me encanta, y creo que una de las cosas que 
tiene el arquitecto dentro de su formación y su relación formativa, digamos 
académica, es esa: uno tiene que promover que estas personas puedan cumplir 
sus sueños, así sea en la académica, porque después de su vida profesional es 
más difícil. 


El objetivo de formación está atravesado por los intereses particulares de los 
estudiantes: el maestro está allí en un momento determinante para su vida y su 
profesión. Él hace la diferencia, está dispuesto a ser copartícipe en la 
construcción que el estudiante edifica de su futuro. Cuenta con la autonomía y la 
iniciativa del estudiante, en su determinación para sacar adelante un proyecto y 
suma sus esfuerzos a los del estudiante en el cometido de hacer realidad sus 
propósitos: 


Sabemos cómo dirigir las cosas y cómo encauzarlas. Importantísimo entender y 
conocer muy bien al estudiante. Eso es fundamental, tener una relación muy 
directa, obviamente de nivel académico, entenderle muy bien su situación. 


El profesor se muestra sensible a comprender la naturaleza y el estado del 
estudiante, para desde ahí dirigir y encauzar. Es el corazón de su acción docente 
el principio de su condición de maestro, inherente a su manera de comprenderse 
como profesor en el sentido más estricto del término: 


Se evalúa desde varias miradas. Un de ella es un poco la presentación que hace 
el estudiante, su discurso frente a lo que tiene detrás y que está mostrando, cómo 
lo defiende. También cómo lo fundamenta, cómo aprende a expresarse y a que lo 


que está planteado son sus propios conceptos, su propia realidad, la propia 
verdad frente a la vida y cómo se le puede expresar a los demás de una manera 
absolutamente fundamental. 


Acciones para materializar las intencionalidades 


Parte de las prácticas gremiales tradicionales de la arquitectura son los 
concursos. El profesor ganó varios de ellos y conoce la trascendencia que tiene 
para un arquitecto destacarse en este tipo de eventos. Es una experiencia 
determinante y estará muy presente en su manera de vivir y de formar 
arquitectos: 


Estudiantes que han hecho proyectos conmigo han sido premiados y 
galardonados. Esa es una experiencia muy gratificante. Son cosas que cada uno 
siente: que estudiantes que uno ha tenido y han trabajado, por los cuales ha 
intervenido en su formación como arquitectos, están haciendo cosas, se están 
ganando premios, están haciendo un buen desarrollo profesional y hoy están 
metidos en el medio. Estoy haciendo otro concurso de técnicas con los 
estudiantes. Estamos haciendo unos edificios metálicos para una asociación 
latinoamericana de acero y vamos a mandar un par de propuestas en agosto. El 
curso de técnicas está desarrollado sobre esa base, sobre ese concurso de Corona, 
un concurso nacional para estudiantes. Desde ahora una parte está dirigida a eso. 
En sentido completamente distinto, uno puede hacer el acompañamiento 
formativo profesional. 


Los concursos son una fuente de satisfacción, prestigio y posicionamiento de 
arquitectos, además de un campo de competencia, una práctica gremial para 
reconocerse, verse reflejados en los otros y ganar identidad como gremio. Como 
práctica social del colectivo profesional de arquitectos, se emulan en las 
prácticas universitarias. Participar en un concurso significa, en primera instancia, 
“mostrarse”, exponerse, buscar reconocimiento y reconocer a los otros. Ganar el 
concurso significa hacerse visible, tener prestigio y acceder a recursos 


económicos. El concurso es crucial en la manera como el colectivo de 
arquitectos materializa el imaginario de lo que es un arquitecto. 


Conclusiones 


Los docentes de arquitectura que participaron en las entrevistas dirigen espacios 
académicos diversos. Nos interesamos por aquellos que, en el contexto de la 
entrevista, se revelaron como más significativos por el nivel de detalle de la 
descripción. Una aproximación comprensiva permitió percibir relaciones 
significativas entre la historia personal y profesional como arquitectos y 
docentes, con los fines de formación expresados y con las prácticas didácticas 
referidas. Se enumeran muchas prácticas didácticas, pero el modo de trabajo 
elegido, centrado en la historia de subjetivación del docente en relación con las 
intencionalidades formativas, determinó la identificación de prácticas de interés 
para esta investigación. 


Es posible afirmar que las prácticas didácticas de los docentes están 
jerarquizadas. Las más significativas guardan relaciones de sentido con su 
historia y corresponden a intenciones y propósitos de formación interiorizados y 
significativos en relación con una visión del arquitecto que se desea formar. 


El fin último de la didáctica que emerge de estas cuatro experiencias es crear un 
campo de posibilidades en el cual el estudiante, en la primera etapa, interiorice 
los perfiles de la subjetividad profesional como arquitecto, concretando 
simultáneamente dos objetivos: la claridad vocacional frente a la carrera y la 
inclusión en prácticas gremiales presentes ya desde esta etapa de formación. En 
una segunda etapa, que se exponga a la influencia de profesionales exitosos en 
campos específicos de la arquitectura, que pueden ser determinantes a la hora de 
elegir especialidad dentro de la arquitectura. En la tercera, que el estudiante 
tenga la posibilidad de articular sus aspiraciones, tanto desde el punto de vista de 
la elección del proyecto final como desde su proyección profesional. 
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Didáctica del ingenio en Ingeniería 
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No nos podemos contentar con dar de beber a quienes tienen sed. También hay 
que dar sed a quienes no quieren beber. 


Philippe Meirieu 


En este capítulo se quiere compartir una muestra de algunas situaciones reales a 
las que se ven enfrentados algunos ingenieros, sin que ello implique una 
generalización de su quehacer profesional; por tanto, escribir sobre el sentir de 
los profesores ingenieros y su hacer en el aula y fuera de ella permitirá encontrar 
razones para ver sus prácticas de manera diferente, como también tomar 
conciencia de lo que demanda el hacer que otro desarrolle la matética como 
competencia del aprender, por medio de la didáctica como competencia del 
enseñar. 


La profesión docente en las áreas de ingeniería tiene unas condiciones 
particulares: demanda una formación constante, una mirada inquieta de lo que 
ocurre cada instante y durante todo el tiempo que ejerza, puesto que los avances 
y desarrollos son cada vez más veloces y es inminente el riesgo de quedar 
desactualizado. Además, no pueden desconocerse otros factores presentes, como 
los problemas políticos, sociales, educativos y éticos, que requieren miradas que 
busquen movilizar, agenciar y buscar posibles soluciones, en función de reducir 
esfuerzos y costos de todo tipo, para aportar a la transformación social y 
productiva del país, desde los diferentes campos del conocimiento propios de la 
ingeniería. 


El presente capítulo pretende compartir acercamientos a la didáctica de los 
docentes de Ingeniería desde algunos referentes históricos y culturales que 


marcan la vida del docente y sus propias prácticas, la manera como promueven 
distintos tipos de aprendizaje acordes con su experiencia profesional, su lógica e 
ideas sobre la enseñanza. Inicialmente se analizan las observaciones de la 
práctica docente en las aulas y los testimonios de los profesores con respecto a 
su quehacer como docentes universitarios. Enseguida se considera la perspectiva 
de los profesores en relación con la transformación del diseño curricular en la 
Universidad de La Salle y la caracterización de un docente universitario en 
Ingeniería. 


El capítulo concluye con un ejercicio reflexivo orientado a aportar, en la mirada 
de la teoría y la práctica, lo que se piensa y se hace, para crear opciones en 
función del proceso de formación integral, el cual exige, en el profesor, el 
desarrollo de su pensamiento crítico, autocrítico y reflexivo. De esta manera 
pueden enriquecerse y codificarse las prácticas de enseñanza de forma tal que 
tengan unos aspectos formativos más importantes, en consonancia con lo 
planteado por Jiménez y Rendón (2014, p. 161). 


De ingenieros profesionales a docentes universitarios 


El grupo con que se hace el análisis está conformado por siete docentes, 
pertenecientes a cinco programas académicos de la Facultad de Ingeniería, de los 
cuales dos son ingenieros de alimentos, dos son ingenieros electricistas, una es 
ingeniera química, una es ingeniera de diseño y automatización electrónica y uno 
es ingeniero civil. Los profesores seleccionados participaron en los simposios de 
experiencias docentes de la Universidad, donde reflexionaron sobre su ejercicio 
docente. Para este estudio, los docentes compartieron sus vivencias en una 
entrevista y permitieron la observación de tres de sus clases. Ello permitió 
enriquecer la reflexión sobre las prácticas de enseñanza contextualizadas en los 
saberes derivados de su hacer. 


La subjetividad del profesor universitario opera como un componente personal 
en su propio proceso de formación, que se ajusta a las necesidades históricas de 
cada uno, desde el conocimiento construido y sus experiencias, como su 
formación universitaria, las investigaciones realizadas y la práctica en los 
campos propios de su profesión. Esto permite describir y analizar cómo se vive 


la experiencia de la docencia universitaria en el campo específico de la 
ingeniería. 


Para comenzar, se presentan apartes de la entrevista a un ingeniero de alimentos, 
que expresa su deseo de hacer cosas diferentes a las planteadas por su ingeniería. 
Explica cómo una oportunidad de trabajo y su deseo por encontrar lo que quería 
lo llevan a buscar una beca, oportunidad que le permite adquirir los 
conocimientos necesarios para trabajar con el tratamiento de aguas, conformar 
una empresa familiar de tratamiento de agua y manejo de gas e incursionar en la 
docencia universitaria, motivado por su deseo de compartir con las personas su 
conocimiento. De esta manera, el docente empezó a valorar su propio saber 
como ingeniero y la necesidad de ofrecerlo a otro, para contribuir al desarrollo 
de las comunidades: 


Estudié Ingeniería de Alimentos. Me di cuenta de que esa no era la carrera de 
mis sueños, el área que debía trabajar; me gustaba crear, trabajar en algo más. 
Había muchos procesos, cosas que no aplicaban a lo que quería ser, diseñar y 
crear cosas nuevas. Conocí una persona que me involucró en tratamientos de 
aguas y fui a trabajar en una empresa. Conocía bastante de química y 
microbiología, competencias necesarias para un ingeniero sanitario. Después me 
fui a Holanda a hacer el posgrado de Ingeniería Sanitaria; cuando regresé, seguí 
trabajando. Me llamaron de Pavco para que abriera una nueva rama de la 
ingeniería: tratamiento de aguas. Abrimos la miniempresa. Estuvimos diez 
años... Ya había dictado algunas charlas con profesores del Sena; ellos me 
decían que dictara en la universidad. Me llamó el decano de ese momento, 
mucha gente le había informado que yo podía dictarles Aguas. Llegué en el 
2002, cuando comienzo el proceso como docente; después de tener bagaje en 
diseño, me reconocían y dije: “Es el momento. Quiero aportarle a la gente lo que 


As) 


se”. 


Con mis hermanos tenemos una empresa de ingeniería de tratamientos de agua y 
manejo de gas; hemos venido realizando varios proyectos y combinándolos con 
la docencia. Empecé aquí, aunque me empezaron a llamar de otras universidades 
para posgrados. Pregrado ha sido un reto, debido a que tengo que trabajar con 
estudiantes de noveno, décimo o últimos semestres. Es un momento importante 


en la vida de ellos, recibir un empujón más para que sepan a qué van a 
enfrentarse en la vida. Les puedo ofrecer eso, pues tengo claros los conceptos de 
cómo es el ingeniero que está terminando y cómo es el que va a enfrentarse a 
eso. Les he colaborado y les seguiré colaborando en la medida en que pueda. Ese 
ha sido el proceso de cómo entré a la educación (profesor 4). 


La siguiente experiencia corresponde a una ingeniera que, desde muy temprana 
edad, mostró su deseo de ser educadora, pero era consciente de que debía de 
prepararse para ello y conocer muy bien su campo profesional. El camino 
recorrido en sus vivencias y comprensiones del mundo, el componente afectivo, 
epistemológico y crítico, junto con el deseo de transformación como propósito 
de humanización, deben estar visibilizados en las competencias del saber 
disciplinar y de la relación con otros saberes, para no fragmentar este 
conocimiento, sino complejizarlo en un mundo dinámico y variable como en el 
que se encuentra: 


Desde niña quise ser docente: tenía alumnos imaginarios, hacia clases 
imaginarias. Cuando me fui a graduar, uno de mis profesores dijo en pleno 
grado: “Espero que alguno de ustedes regrese a la universidad”. Dentro de mí 
pensé: “Lo voy a hacer; es un reto”. Primero debía tener experiencia profesional; 
me parecía que llegar a la docencia sin experiencia en mi profesión no iba a 
aportar mucho. Así se dio todo. Soy ingeniera química de la Facultad de 
Ingeniería. Estando un día en clase, golpearon a la puerta de mi salón y me 
dijeron: “La necesitamos en la Universidad de La Salle.” Estaba de decana acá 
una persona que fue mi profesora en pregrado. Llegué y llevo ya 22 años, 
después de ese toque en la puerta, feliz de haber logrado el sueño de ser docente. 
Hice mi Maestría en Educación en la Universidad Javeriana, porque quería 
formarme en eso; no tanto el sueño de mi profesión, sino ser realmente docente 
(profesora 1). 


A continuación, un ingeniero civil presenta cómo el contexto de ser formado en 
la Universidad de La Salle, y de tener padre y hermanos formados en ingeniería, 
lo llevó a ejercer su profesión en diferentes proyectos con ellos; sin embargo, su 


gusto por la docencia lo lleva a buscar otros caminos que le permitieran, por un 
lado, potenciar sus saberes, para luego compartirlos con otros, y, por otro lado, 
reconocer que los acelerados cambios en los que está inmerso hacen que deba 
seguir actualizándose como ingeniero y como docente: 


Provengo de una familia de ingenieros. Somos diez hermanos. Mi papá era 
contratista de obras civiles, trabajaba con ingenieros y tenía maquinarias. 
Nosotros desde pequeñitos lo acompañábamos a llevar combustible a las 
máquinas, porque trabajaba en carreteras. Casi todos estudiamos ingeniería civil: 
de los cinco hombres de mi familia, cuatro son ingenieros civiles. Antes de 
graduarme, trabajé con mi papá; cuando me gradué, mi ambición era formar 
empresa, por lo que, luego de cumplir el sueño, empecé a licitar y a cotizar. 
Tenía la espina de la docencia, quise ser profesor. Alguien de aquí de la 
universidad me llamó y me dijo que la persona que estaba a cargo de los 
laboratorios se había retirado, que si quería ir a ayudarlos. Soy ingeniero civil de 
La Salle. Duré dos años fuera de la universidad y regresé como profesor de 
laboratorio. En el pregrado me gustaba explicar. Luego hice la especialización en 
Docencia Universitaria en la Universidad Santo Tomás, porque veía cosas que 
me hacían falta; era muy estricto, rígido, como el recuerdo de buenos profesores 
que tuve, y formaba la idea de que esa parte estricta me hacía buen maestro. 
Empecé a estudiar especialización en Ingeniería y Medio Ambiente en la 
Escuela Colombiana de Ingenieros, la terminé, y llevo en la universidad 16 años. 
Cuando empezó lo del escalafón y la especialización no era bien vista, iniciamos 
una maestría en Ingeniería y Gestión Ambiental en la Politécnica. Esa ha sido la 
formación, además de cursos, seminarios de actualización en acueducto y 
alcantarillado, normatividad en laboratorios, normas ISO, etc. (profesor 7). 


En el siguiente testimonio, un ingeniero eléctrico explica cómo la realidad de la 
oferta laboral no continua, propia de su profesión, lo lleva a optar por otras 
posibilidades de proyecto de vida: la docencia. Esto despertó su interés por 
conocer los modelos de enseñanza y de aprendizaje, es decir, de lo que implica la 
docencia universitaria. Por ello, parte de la reflexión de lo que sabe y conoce y 
de lo que le falta para complementar y ampliar su saber disciplinar: 


En lo disciplinar soy ingeniero electricista de la Universidad Nacional, 1988, con 
especialización en Automatización Industrial en la Universidad de los Andes, 
1993, y maestría en Ingeniería Eléctrica de la Universidad de los Andes, 2008. 
En lo pedagógico me he ido preocupando por aspectos didácticos y educativos 
que complementan lo disciplinar. Así lo he hecho desde hace unos 12 años. Los 
profesores universitarios, al comienzo, estábamos enfocados estrictamente en lo 
disciplinar; los procesos que se dan en las personas que están a nuestro cargo 
están un poco descuidados. A medida que un profesor avanza en su trabajo tiene 
que preocuparse por cuestiones pedagógicas. Hice los tres cursos de Pedagogía y 
Lasallismo. En su momento me sirvieron bastante, me permitieron tener una 
visión diferente de los procesos de aprendizaje y enseñanza. Me he preocupado 
por aspectos de administración del currículo. Hacia el 2003 hice un diplomado 
en modernización curricular, y en años recientes me actualicé en el proceso de 
redimensión curricular, aspectos que complementan la formación. Últimamente 
me he preocupado por la cuestión actitudinal que tiene lugar en los estudiantes al 
arrancar en su profesión; aspectos que muevan la gente hacia las matemáticas y 
la física, deficiencias que encontramos en todas las carreras de ingeniería. 


Empecé en la universidad en 1992 por recomendación de un amigo con el que 
estábamos trabajando en una empresa de servicios de consultoría, escuela buena 
para ingenieros recién egresados. Teníamos mucho trabajo para empresas 
grandes del país, proyectos hidroeléctricos. A medida que fuimos entrando como 
ingenieros, también fuimos saliendo, porque la ingeniería es cíclica: hay 
momentos en que hay mucho trabajo y momentos en que no. A comienzos de 
1992 salimos un grupo de ingenieros. Vi que ese aspecto cíclico era 
inconveniente, por lo que decidí contemplar la docencia como proyecto de vida, 
continuar la consultoría de manera independiente y combinarla con la educación. 
Envié la hoja de vida a la universidad, pero no recibí respuesta; hice una llamada 
al decano de eléctrica, quien luego se comunicó conmigo. Así ingresé a 
remplazar a un profesor de Instalaciones Eléctricas que estaba por salir de la 
universidad (profesor 6). 


Hasta este punto se puede ver cómo el docente se preocupa por su formación no 
solo en didáctica sino en aspectos más amplios como el currículo; y puede 
entreverse más aún cómo la docencia se convierte en su proyecto de vida. 


Para finalizar esta parte, el siguiente testimonio presenta elementos interesantes 
en relación con las implicaciones de ser docente para profesionales que no se 
forman como tal. Se aprecian aspectos como la disposición permanente a 
aprender al igual que sus estudiantes, el tener que articular fortalezas personales 
y profesionales con el ejercicio de la docencia y el reconocer que con los 
estudiantes y sus interacciones también se crece: 


Tuve mi espacio para ser profesional y me moví en varios campos: trabajé en 
empresa de producción como egresada, como la mayoría de ingenieros, y 
después tuve oportunidad de trabajar en control de calidad en una exportadora. 
Ese fue mi primer trabajo, donde direccioné mis fortalezas hacia el sector 
hortofrutícola. Allí estuve trabajando durante más de diez años. Una de las 
escuelas que tuve fue haber trabajado con la Corporación de Abastos de Bogotá, 
como jefe de Mercadeo. Esto me acercó a las realidades y me permitió compartir 
con los estudiantes estas vivencias. Uno llega a la docencia siendo ingeniero y 
sin conocer de pedagogía. Eso asusta. Mi primer campo de acción y contacto con 
estudiantes lo tuve en el 2000, en la Universidad Jorge Tadeo Lozano, donde 
entré como catedrática a acompañar la asignatura de Conservación de 
Alimentos. Un crecimiento junto con los estudiantes, pues al ser profesor se 
crece cada día. Vine a presentar una entrevista y empecé a ser profesora en La 
Salle en el 2004. Desde eso vengo desarrollándome, trabajando acá (profesora 
3). 


Por lo tanto, es importante resaltar que la historia propia de cada profesor, su 
dominio profesional y la manera como ingresa al campo docente universitario 
permean su ejercicio docente. Ello también permite entender la gran diversidad 
de situaciones a las que se van enfrentando, transformando y adaptando, además 
de reconocer al ser humano que se va a formar. 


Para el ingeniero profesor, el entender los cambios en el transcurrir del tiempo y 
reconocer la importancia de relacionar su saber profesional con otras áreas y con 
sus saberes, además de reconocer por qué un problema es propio de su campo, lo 
lleva a indagar, a investigar, a actualizarse y determinar cuáles son las 
problemáticas que están en discusión y los retos futuros para aportar en la 
formación de sus estudiantes, en el marco de los lineamientos institucionales. 


Del experimento a la experiencia: aproximaciones a la didáctica 


La figura 1 se elaboró a partir de la información recopilada en las entrevistas y 
observaciones de los docentes, y busca resaltar las estrategias más usadas por 
ellos en el aula. Los profesores consideran que estas estrategias están 
acompañadas de técnicas, recursos y actividades que permiten la conexión entre 
la teoría y la práctica, lo cual deriva en hacer más efectivo el aprendizaje de los 
estudiantes. 


Figura 1. Estrategias didácticas empleadas por los docentes que 
participaron en el estudio 


Estrategias didácticas 


Relación teoria-practica 
Talleres de diseño, simulaciones 


Caso Contactos y analisis de la 
ES Caso real | dEl iD 
hipotético realidad, prácticas, pasantlas 


Estudio de caso 


Indagación-pregunta Diálogo con expertos 


Situación problema Reconocimiento del error 
Trabajo en equipo Relación personal 


Fuente: elaboración propia. 


La praxis permite entender que el saber didáctico del profesor universitario 
consiste en desarrollar habilidades en una diversidad de conocimientos, para 
optimizar el proceso de enseñar; también, en saber darle la voz al otro, 
construyendo en equipo, confiando y aprendiendo siempre, haciendo que los 
estudiantes desarrollen competencias propias del futuro profesional ingeniero, al 
ponerlo en contacto con la realidad, haciendo que actúe sobre ella de manera 
responsable y dé respuestas para aportar realmente a la sociedad. En el mismo 
sentido, las corrientes progresistas y los movimientos de renovación educativa 
plantean que las competencias de los profesores los caracterizan como 
intelectuales transformadores, profesionales reflexivos, agentes de cambio, 
profesionales competentes, intelectuales críticos y transformadores, es decir, 
educadores (Giroux, 1990; Schón, 1992). 


En el siguiente testimonio, el profesor destaca la necesidad de generar estrategias 
que lleven al estudiante a pensar, a ver la importancia de que los temas sean 
aplicados por la naturaleza de la disciplina y a que trabajen en el reconocimiento 
del error como base de aprendizaje. En este contexto, el estudiante puede 
comunicar y compartir ideas con discusiones que le permitan tomar decisiones. 
Asimismo, el profesor destaca el uso del diseño en ingeniería como una 
herramienta que permite que el estudiante se acerque a la realidad y contraste la 
teoría con la práctica: 


Reconocer errores que uno no había visto y sentir temor; decir: “Uy, no sabía 
que estaba haciendo eso mal”. Algunos de esos errores los he podido reconocer a 
través de la retroalimentación. Es un reto lograr que los estudiantes reciban la 
experiencia que usted ha tenido en el medio. Me gustan las clases en las que el 
estudiante puede trabajar, y no sentarse a mirar el tablero. Cuando estoy dictando 
clase magistral, voy y le hago la pregunta al estudiante para mirar qué está 
haciendo. A veces llevo un video que puede durar media hora; a veces llevo un 
invitado; eso depende de la asignatura. Me ha funcionado llevar invitado, le da 
un toque diferente. Los pongo a pensar, no todo sobre el tablero. En Ingeniería 
Eléctrica se necesita mucho diseño, y por eso los pongo a diseñar. Les digo: 


“Necesitamos montar un proceso: diseñar un sistema en el que los huevos de 
gallina caigan sobre la caja y esta se llene automáticamente; se necesitan 
sensores de movimiento, algo que contenga los huevos hacia abajo para que baje 
por gravedad, y una banda transportadora para la caja”. El diseño del Titanic era 
innovador en su momento, pero cien años después es totalmente obsoleto. 
Asimismo, no se tiene un estándar para diseñar máquinas para llenar huevos en 
la caja: se necesita ser ingeniero, tener visión de lo que necesito y es adecuado. 
Les digo que hagamos una apuesta, y una vez hecha, la revisamos. Les digo que 
no importa que esté mal, porque en la universidad se pueden cometer todos los 
errores que quieran; pero cuando estén en la industria no les van a perdonar: los 
puentes se caen, los incendios ocurren, las personas mueren por errores de 
ingenieros (profesor 5). 


En el desarrollo de estrategias como el trabajo en grupo, la gerencia de 
proyectos, el estudio de caso, la investigación y el trabajo en equipo, en las que 
cada estudiante desarrolla un rol, se ponen en juego factores como la 
socialización, la solidaridad, el respeto, la tolerancia y la motivación para el 
logro de los objetivos propuestos. Así se registra en el siguiente testimonio: 


Cuando estoy trabajando con estudiantes, tengo en mente que todo lo que hacen 
va a ser útil para ellos, que todo lo que veamos, todo el conocimiento sea aplicar 
inmediatamente; si no, se va al laboratorio dependiendo de la asignatura, y eso lo 
tienen que aplicar en el aula a través de talleres, en estudios de caso, ejercitarse 
en ese conocimiento que les será útil en el futuro (profesora 1). 


Otro docente manifiesta en el mismo sentido: 


Soy bastante organizado: les doy un contexto de lo que vamos a hacer, 
posteriormente hay unos cinco minutos de lo que considero motivación, les 
comento cosas prácticas de espacios académicos que más adelante van a requerir 
esa información. Trato también de comentarles ejemplos prácticos que he tenido 
en la experiencia y nos lanzamos a la formulación, a los aspectos teóricos y 


conceptuales. Con esas herramientas empezamos a solucionar problemas. Trato 
que la gente juegue un papel activo; en ocasiones lo logro, en otras no, eso 
depende de los grupos. Un papel activo es aquel en que la gente pregunte, 
intervenga, no coma entero y sea crítica. Procuro que desarrollen las cosas con 
innovación, solucionen problemas de diferente forma. Fomento la participación 
de estudiantes y la veo bien cuando por parte de los estudiantes hay soluciones 
diferentes, novedosas a lo que planteo (profesora 6). 


Los docentes buscan todas las estrategias comunicativas necesarias para que los 
estudiantes accedan al nivel de abstracción, comprensión y capacidad para 
utilizar el conocimiento, es decir, el interés de los docentes por desarrollar 
procesos de pensamiento más complejos en sus estudiantes, que los lleven a 
poner en juego estrategias de pensamiento lógico formal, con base en 
deducciones o inducciones, sucesos probables o posibles, además de enfrentar la 
realidad. 


Otros criterios didácticos presentes son la relación entre la teoría y la práctica, la 
relación personal como base para la comunicación didáctica y pedagógica y el 
contacto con la realidad y con situaciones contextuales reales para que el 
ingeniero gane reconocimiento en el campo: 


Que los estudiantes vivan la planta de tratamiento, palpen, se ensucien y se 
metan en el hueco es importante. En un futuro algún operario le va a decir 
ingeniero: “A usted no le hago caso; usted ni siquiera se ha metido en ese hueco, 
yo sí”. Eso hace que el estudiante, cuando es ingeniero, hable y diga cosas, 
mande con propiedad, se haga sentir. Inclusive a veces las niñas se ven chiquitas 
o dirán: “Esa ingeniera como que no sabe dónde está parada”; pero cuando se 
han untado, saben cómo mandar y manejar la situación con operarios que les 
duplican o triplican en edad. Otra estrategia son los talleres de diseño: deben 
manejar Excel para aplicar hojas de cálculo y hacer programas de diseño. Uno 
puede encontrar software de diseño, pero son muy mecánicos. En cambio, 
cuando las hacen ellos, las hojas de Excel los hace pensar en la importancia de 
cada uno de los parámetros de diseño: tienen que trabajar muchos planos, en 2D 
en 3D, porque hoy los planos de plantas en perfil se entregan en 2D. Los 
estudiantes deben acostumbrarse a eso. 


La Ingeniería de detalle la trabajan yendo a talleres, que llamo clases en campo, 
donde aprenden a conocer cada uno de los accesorios de las plantas: los codos, la 
soldadura, el material de los tanques. Esto es necesario para que hagan una 
buena ingeniería de detalle, sepan cómo va cada uno de los puntos que 
componen una planta, cómo deben interconectar todo eso y cómo deben 
comprobar hidráulicamente que va a funcionar. Empezamos a trabajar la parte 
hidráulica, les hago énfasis en un diagrama de flujo, en un perfil hidráulico de 
una planta. Cada grupo es una empresa, y ellos tienen que ir a la compañía y 
hacer un seguimiento, durante todo el semestre, del comportamiento de la planta, 
para que creen estrategias de operación y control de las plantas. Vemos el diseño 
en la clase, pero en el control de plantas tienen que hacer seguimiento y mandar 
un informe final a la empresa que nos permitió el acceso. Empresas como 
Siemens, Parque Industrial de Occidente, Aguas Residuales del Club de 
Empleados de Suboficiales, una textilera, Empacor, industria de papel, todas 
tienen diferentes tipos de tratamiento (profesora 4). 


Dentro de estas estrategias y criterios didácticos desarrollan actividades 
específicas que pueden tenerse en cuenta, como el trabajo en campo, los talleres 
y los simuladores, que permiten fortalecer la formación del profesional en 
ingeniería, esto es, hacen posible el desarrollo de proyectos en situaciones reales, 
como estrategia de aprendizaje que brinda al estudiante la posibilidad de 
enfrentarse de manera más crítica a los problemas, al igual que tomar conciencia, 
destreza y capacidad de análisis que lo conduzcan al desarrollo de soluciones 
cada vez más complejas, completas y acertadas. 


En la medida en que el estudiante se siente más seguro de su desempeño 
profesional, porque “aprende haciendo”, puede llegar incluso al desarrollo de 
posibles productos comercializables, como punto de partida para la formación de 
su propia empresa o para el desarrollo de asesorías o contratación de proyectos 
independientes, donde generalmente entra a formar parte de equipos de 
ingeniería y trabajar con colegas experimentados como guías. Así, poco a poco 
va recibiendo respaldo y libertad de acuerdo con la destreza demostrada. 
Adicionalmente, la ventaja que tiene el trabajo en equipo es la delegación de 
funciones, el trabajo con los demás y la capacidad de concentración de cada uno 
en aspectos particulares, en los cuales se tiene mayor conocimiento o 


experiencia; mucho más, cuando tiene la posibilidad de hacerlo a través de 
pasantías o prácticas profesionales. 


La didáctica universitaria demanda, además de estrategias, el desarrollo de 
procesos de reflexión, que permiten modificar, construir y reconstruir la meta de 
formación con los estudiantes, para que ellos aprendan. La práctica reflexiva 
puede ser entendida como la “reflexión sobre la acción” y la “reflexión en la 
acción”. La primera consiste en mostrar la interacción entre la acción, el 
pensamiento y el ser; la segunda, señalar la inmediatez de la reflexión y la 
acción, es decir, que el profesional “piensa sobre la marcha” (Brockbank, 2002). 
Acorde con este planteamiento y con las entrevistas, se puede afirmar que las 
aproximaciones a la didáctica de los profesores se ven reflejadas desde su saber 
profesional como ingenieros y sus experiencias en la industria; sin embargo, esto 
no tiene sentido si el profesor no reflexiona constantemente, si no hace el 
esfuerzo por comprender en qué forma sus estrategias y actividades logran que 
sus estudiantes se transformen, pongan en juego sus conocimientos y logren el 
objetivo final: aprender. 


El siguiente testimonio muestra cómo la reflexión sobre la didáctica universitaria 
puede conducir al profesor a examinar con rigor lo que les comparte a sus 
estudiantes desde su experiencia, pues se convierte en un elemento valioso de 
análisis para modificar, ajustar y significar la enseñanza. Es importante, 
entonces, reconocer que la experiencia no solo se acumula con los años, sino que 
demanda procesos continuos de reflexión, búsqueda y actualización sobre lo que 
diseña, hace y evalúa, de forma tal que su conocimiento disciplinario específico 
se vea reflejado en su práctica: 


Que aprendan haciendo y comparen lo teórico con la realidad. A veces lo teórico 
es bonito y el papel aguanta, pero cuando uno va a ver, no se puede hacer, 
porque no tenemos vías de comunicación, acceso, no se tiene financiación, hay 
desconocimiento, no hay capacitación, son pequeños agricultores, hay muchos 
problemas sociales... Eso los acerca y los sensibiliza; cuando sustentamos los 
trabajos, expresan todo eso, y uno los ve crecer. Puede que se les olvide la 
materia de Manejo Poscosecha, pero nunca lo que vivieron e hicieron. Ese 
convivir en el campo, compartir con personas y desarrollar ese trabajo no se 
olvida. Me gusta tener contacto con los egresados, que trabajan en el sector; les 
contacto y les pregunto si la clase les sirvió para algo, qué falta para que 


ingenieros de La Salle sean más completos. Tener más contacto es bueno, saber 
lo que hacen los estudiantes en práctica empresarial, que ellos lo venden. Ese es 
el primer contacto, y si son buenos, los dejan. En esa parte les comunico; ellos 
me cuentan sus vivencias y empiezo a adaptarlo a mis clases. ¿Qué falta como 
egresado de la empresa? Ellos me traen esos problemas y los adapto para que los 
otros que salgan vayan con fortalezas (profesora 3). 


En consecuencia, las estrategias didácticas y los procesos de reflexión llevan a 
privilegiar ciertos procesos demandados por la formación del ingeniero, como se 
muestra en la figura 2. 


Figura 2. Procesos que demanda la formación del ingeniero 
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Fuente: elaboración propia. 


Observando la práctica docente 


Las realidades que enfrentan los docentes en cada encuentro con sus estudiantes 
permiten entender que en Ingeniería la mayor parte de los espacios son teórico- 
prácticos, donde lo visto en la teoría se complementa con el trabajo en otros 
escenarios como laboratorios e industrias. Por esta razón se requiere formar a los 
estudiantes en el uso de herramientas informáticas, el desarrollo de algoritmos de 
cálculo, el diseño y la implementación de modelos matemáticos, de tal manera 
que la aplicación de la teoría sea objetiva en relación con el control de tiempos, 
presupuestos y recursos. Además, se requiere que los estudiantes desarrollen 
habilidades de trabajo individual y en equipo, habilidades analíticas, se adapten 
rápidamente, sean ingeniosos, y creativos, con altos estándares éticos y un gran 
sentido profesional, capaces de comprender los cambios que se presentan día a 
día. 


Figura 3. Elementos que aportan en la construcción de la didáctica 
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Fuente: elaboración propia. 


A partir de las observaciones de las clases magistrales, las exposiciones y las 
diversas actividades que van desarrollando los profesores, se identifican varios 
elementos que aportan a la construcción de la didáctica (figura 3). Esto permite 
entender que la didáctica no puede ser una “receta”, puesto que están 
involucradas personas, lo que implica recontextualizar, hacer con ellas un 
ejercicio juicioso de interpretación y análisis para que apropien y desarrollen 
competencias. Acorde con lo que plantea Zabalza (2005), la práctica por sí 
misma no genera conocimiento, sino destrezas; el conocimiento requiere otro 
tipo de proceso. 


Las siguientes observaciones de clase muestran cómo a partir del estudio de un 
caso hipotético o real los profesores propician que los estudiantes generen 
prototipos, tomen decisiones y analicen el impacto de ellas. Con esto los 
profesores buscan que sus estudiantes sean constructores de su propio saber, 
mediante el acompañamiento y la formulación de preguntas a sus preguntas, para 
orientarlos, darles algunas respuestas que les permita seguir indagando y 
contrastando bien sea en laboratorio o un ejercicio real: 


Se genera interacción comunicativa sobre la producción de la planta, analizan el 
funcionamiento del motor; se conversa sobre la experiencia que el estudiante 
tuvo en la feria empresarial, donde hay máquinas y motores parecidos a los que 
hay en la planta, y se comparan con las nuevas tecnologías. Los estudiantes 
también dialogan sobre el sistema de producción que tiene sus medidas. 
“¿Cuánto dinero se gasta en el gas?”, se preguntan. Ellos necesitan saber cuántas 
calderas hay en la empresa; responden que trabajan las 24 horas en tres turnos y 
se rotan, pero la producción de jabón se detiene cuando se hace el 
mantenimiento general. Ingresan más estudiantes y el docente vuelve a hacer 
referencia al correo enviado; un estudiante pregunta si esta actividad se realiza 
en grupo; el docente menciona que el objetivo de la clase, en la sala de 
informática, es que cada uno la realice en el computador. 


Docente y estudiante siguen analizando el estudio de caso sobre situaciones que 
se presentan en la empresa, como datos de producción para hacer curvas. Se 
hace énfasis en que es importante conocer con qué tipo de equipos cuenta la 
empresa, y por ello analizan el consumo de energía y la conversión de datos de 
producción. Mientras cada estudiante usa el computador, abre su correo y baja el 
taller, el docente pregunta: “Alguien ya identificó de qué es la empresa?, ¿qué 
produce?”. Hay que buscar los datos, como el consumo y la producción por tipos 
de envase y tapa. Los estudiantes van respondiendo, en tanto el docente explica 
en un lenguaje técnico para la compresión del ejercicio. Durante tiempo 
prolongado hay silencio; se evidencia el rol activo de estudiantes en el análisis 
de cada uno de los datos planteados. El docente pregunta: “¿Identificaron los 
inyectores?”. Sigue el silencio; algunos dialogan entre sí, en tanto el docente 
deja un tiempo para que los estudiantes analicen. Un estudiante pregunta: 
“¿Podemos analizar los cuatro grupos de producción?”. El docente responde: 
“Podría ser, pero sigan analizando”. Ante las preguntas, el docente permite que 
hagan una lectura de datos y análisis para la comprensión, por medio de 
diferentes argumentaciones y posibles hipótesis. Pregunta: “¿Podemos hacer una 
regresión de lo que vimos en la semana anterior?”. El rol de la estudiante es 
revisar sus apuntes y analizar los datos. Se presentan más cuestionamientos e 
inquietudes, pero el docente les plantea más preguntas y algunos logran 
comprender el procedimiento que se debe aplicar (profesora 5). 


Pasamos a una segunda fase en que vamos a apropiarnos del conocimiento; se 
requiere escuchar a los compañeros, que se valore el trabajo. “Cada grupo 
dispone de 20 minutos para exponer y preguntar; al final hacemos la 


retroalimentación. Iniciemos con el grupo de Évelin, que tiene presentación en 

videobeam”, señala. El grupo no pudo presentarlo, ya que había problemas con 
el programa; se decidió pasar el grupo que no utilizaba el computador, mientras 
los que tenían la presentación revisaban el equipo. 


Se destaca la claridad que hizo la docente en las instrucciones para la 
presentación de grupos y el énfasis sobre aplicación de conocimientos en la 
cotidianidad, en los mercados, en el consumo. Grupos de dos o tres estudiantes 
presentaron envases: zanahoria en envase de plástico, simulando empaque al 
vacío en caja de cartón con abertura; mangostino en empaque de papel, molde de 
cartón y caja de cartón corrugado; arveja fresca en vaina empacada en caja de 
plástico, y arveja desgranada empacada en bolsas de plástico, de malla y caja de 
cartón corrugado; gulupa en un tubo de plástico plegable, con tapas en la parte 
superior e inferior. La presentación de envases permitió ver que los estudiantes 
conocen ventajas y desventajas del uso de los diferentes materiales para la 
conservación, los medios de transporte, el control de respiración y temperatura. 
También conocen aspectos como peso, volumen, presentación de etiqueta, tabla 
de colores, valor nutricional y fechas de vencimiento, posibilidad de exportación 
y distribución en el interior del país de acuerdo con la cultura, impacto ambiental 
y manipulación del producto en espacios de mercadeo. Durante la presentación, 
la docente formula preguntas, realiza aclaraciones con respecto a contenidos y 
destaca la creatividad de algunos grupos para el diseño del envase. El uso del 
videobeam por dos grupos permitió ver fotografías alusivas al proceso de 
fabricación del envase y al producto, además de información adicional que 
complementó la exposición (profesora 3). 


Para estimular y favorecer el aprendizaje de los estudiantes, los profesores 
buscan desarrollar la imaginación y creatividad —algo que es propio de los 
ingenieros— contrastando lo visto en la clase teórica o lo que se investigó en el 
laboratorio, para que hagan sus propias construcciones. Así se evidencia en la 
siguiente observación de clase. 


El docente les dice a los estudiantes que en la guía están todos los detalles: área, 
perímetro, profundidad hidráulica. Todos dependen de la profundidad de flujo. 
En las pruebas del canal se verifica variación de la profundidad. Con un caudal 
se calcula toda la geometría. Subraya la relación entre geometría, curva de 
energía y curva de fuerza. Terminada la explicación, se dirigen al laboratorio. Es 
requisito ingresar con bata blanca. Un estudiante se encarga de la guía y la tabla 
para la toma de datos. El profesor explica cómo usar la balanza con el balde 
vacío: se debe poner el balde sobre la balanza y ajustar el indicador en cero. 
Después se disponen a aforar. El profesor prende la motobomba y llena el canal, 
que controla con la llave para evitar que se desborde. Un estudiante se encarga 
del cronómetro y otro, del termómetro. Para hacer la toma de agua con el balde 
en la salida del canal, el profesor muestra cómo debe realizarse. Con un 
movimiento rápido ubica el balde debajo del chorro de agua y cuenta hasta tres 
en intervalos regulares y retira rápidamente el balde. Entre tanto, un estudiante 
cronometra y mide 2,05 segundos. El profesor entrega el balde a un estudiante 
para que lo pese. Una estudiante registra los datos de pesaje, cronómetro y 
temperatura en casillas respectivas de la tabla, con orientación inicial del 
docente. 


La siguiente toma de agua con el balde la hace un estudiante. El profesor explica 
que es necesario secar el balde para cada medición. Con esta información se 
calcula el caudal, actividad que se denomina aforo. La siguiente actividad es la 
medición de profundidad. El profesor manipula accesorios: la compuerta y el 
instrumento de medición de la profundidad. Muestra cómo tomar el plano de 
referencia y explica cómo hacer la lectura haciendo varias mediciones y 
pidiendo a los estudiantes que hagan sus lecturas, a lo cual responde asintiendo o 
corrigiendo. Solo el profesor manipula el instrumento. Explica que al variar la 
abertura de la compuerta, varía también la profundidad, y hace varias 
manipulaciones para que los estudiantes lo puedan apreciar directamente en el 
canal. Para cada nivel de la compuerta se hace la lectura de profundidad, antes 
de la compuerta, aguas arriba. Se hacen diez lecturas, una para cada nivel de 
compuerta. El profesor explica los conceptos de subcrítico y supercrítico, 
señalando y mostrando. Conversa con los estudiantes. Pregunta: “¿Cómo cambia 
la geometría?” (profesor 7). 


Hasta aquí se puede ver cómo los docentes reflejan lo planteado por Dewey 
(1951) cuando afirma que con una orientación continua de su hacer, los 
estudiantes aprenden escuchando, observando y haciendo. Esto les permite 
aprovechar lo que han aprendido en clases (libros, artículos y demostraciones), 
visitas y prácticas (empresas, industrias y plantas). Con ello han logrado el 
desarrollo de procesos de pensamiento que derivan en la construcción de 
proyectos que requieren poner en juego o ejecutar acciones que forman parte de 
su futura profesión y tienen un fuerte componente de trabajo en equipo. 


Impacto del diseño curricular 


El currículo es una construcción cultural participativa y colegiada, por lo cual se 
esperaría que su renovación y cambio, realizados por los docentes en ingenierías, 
evidencien una mirada interdisciplinar como elemento integrador para generar 
conocimiento, responder a las demandas del medio, sin perder de vista que los 
saberes deben estar presentes en diferentes ejercicios. El propósito es que los 
estudiantes logren construcciones y aprendizajes que les permitan desarrollar las 
competencias propias en estas áreas, con sentido humano y ético. Además, 
entender que cuando se habla de currículo y plan de estudios se hace en términos 
generales de toda la carrera, en tanto el syllabus es propio de cada materia. 
Además, hay diferentes niveles de planeación a través del tiempo: a largo, 
mediano y corto plazo. Veamos algunas realidades que son valiosas de tener en 
cuenta, como el caso de los lineamientos institucionales: 


En el nuevo plan de estudios, la materia Recurso de Agua está siendo vista por 
los estudiantes de cuarto semestre sin haber visto Química Ambiental. Algo 
extraño pasó, que no entiendo. En cuarto semestre todavía no están preparados; 
las horas de la materia se van a reducir, son menos. Voy a explicar algo que entra 
por un oído y sale por el otro; quién sabe si se acuerde cuando llegue a noveno o 
décimo: “Por ahí un profesor de agua nos explicó unas cosas”, dirán. Pero ahora 
muchos estudiantes se están sacudiendo. Se preguntan: “Será que estoy en el 
lugar que es o en el equivocado”. Ahí se chocan, a veces les da ímpetu de seguir, 
en tanto otros se retiran (profesor 4). 


A partir del testimonio se abre la discusión respecto a la importancia de la 
participación de los expertos en el diseño curricular de los programas, para 
superar la mirada del currículo como plan de estudios y que sea un potenciador 
de las dimensiones del desarrollo humano. En este sentido, Biddle, Good y 
Goodson (2000) afirman que los profesores que poseen un mayor dominio de su 
disciplina pueden apoyar aprendizajes significativos, orientados a los alumnos en 
la construcción de conceptos, la solución de problemas, el enunciado de 
preguntas y la búsqueda de respuestas; mientras que los profesores que tienen 
menos dominio se limitan a poner de relieve los hechos y los procedimientos: El 
siguiente testimonio resulta ilustrador. 


Algunas asignaturas tienen laboratorio. Allí ha habido experiencias de estrés por 
el tiempo: un laboratorio puede tener solo dos horas, cuando se requieren tres o 
cuatro. Por ello es necesario ajustar actividades que nos ayudan a hacer la 
materia más interesante. Afortunadamente tenemos el poder de crear y 
administrar el syllabus. Uno lo actualiza semestre a semestre, quita los temas que 
no eran importantes (los que necesitaban solamente dedicación de una o dos 
horas) y fortalece aquellos que se necesitan porque están ligados a necesidades 
actuales de la industria, a lo que el país o la industria requieren el profesional. 
Así como del pénsum se quitan asignaturas, en el syllabus se tiene la capacidad 
de quitar y poner temas adecuados a la actualidad; eso se hace con la 
retroalimentación. Mi herramienta fuerte es la retroalimentación verbal de 
estudiantes, O por escrito, anónima (profesora 5). 


En el siguiente testimonio se plantean las tensiones que hay entre lo que se tiene 
que hacer y lo que se quiere hacer acorde con lo que se tiene; es decir, la 
articulación que debe existir entre el saber disciplinar del docente y los 
referentes ideológicos y políticos que atraviesan su práctica. Por tanto, es 
importante resaltar lo planteado por Porlan y Rivero (1998) respecto a la 
responsabilidad del saber docente: se exige para hacer comprender que el 
profesor no puede sustentar su práctica profesional sobre la base de saberes 
basados únicamente en su experiencia profesional, sino que necesita realizar 
también una reflexión sobre los aspectos ideológicos implicados, para que, en 


interacción con sus ideas anteriores, pueda generar nuevos conocimientos, no 
solo actualizados sino también críticos y reflexivos. De esta manera, el ejercicio 
de la profesión docente requiere una preocupación permanente por adquirir 
nuevos conocimientos, procedimientos y actitudes que reflejen la realización 
personal y profesional: 


He tratado de hacer todos los cursos virtuales y presenciales, empezando por 
redimensión curricular para entender la malla y que los espacios académicos y 
los núcleos estén todos entrelazados. Por eso me apoyo en esa parte pedagógica. 
A veces uno hace las cosas y después encuentra sentido cuando toman curso; 
digo: “No estaba tan perdida”. Llevar a los muchachos a experiencias directas, 
que sean arquitectos de su conocimiento: eso es lo que pienso es el Proyecto 
Educativo Universitario Lasallista (profesora 3). 


Conelly y Clandini (1988) sostienen al respecto: 


El curriculum escolar, en lugar de un programa estándar por el que todos han de 
pasar, ha de ser insertado vital e individualmente para que incida en el propio 
itinerario formativo. Entonces, el currículum en acción en el aula se configura 
como un conjunto de experiencias vividas en una situación compuesta de 
personas, objetos y conocimientos, que actúan entre sí, de acuerdo con ciertos 
procesos. 


Es importante que el profesor reflexione en torno a su propio ejercicio docente y 
al impacto que este tiene en sus estudiantes. Esta reflexión se puede abordar a 
partir de cuestionamientos de este tipo: ¿cómo asume el ingeniero su rol de 
profesor? ¿Cómo concibe a enseñanza y cómo la desarrolla? ¿Qué es lo 
enseñable en los espacios que acompaña en ingeniería? ¿Cómo diseña y planea 
cada encuentro con sus estudiantes? ¿Cuáles son las habilidades, competencias y 
actitudes que potencializa en los estudiantes? Para finalizar este apartado, se 
retoma lo planteado por Litwin (2006): 


Al analizar tanto la buena enseñanza como la enseñanza comprensiva, siempre 
estamos haciendo referencia a los contenidos de los campos disciplinarios. 
Interesa reconocer que los currículos escolares seleccionan históricamente 
conceptos, ideas, principios, relaciones dentro de los diferentes campos. Esta 
selección es arbitraria y valida determinados conocimientos en un momento 
particular. Es probable que científicos o investigadores, en el caso de ponerse a 
pensar qué conocimientos seleccionarían con el objeto de ser enseñados, nos 
remitieran a otros diferentes de los propuestos por los profesionales que los 
confeccionan. El problema reside en que muchos de estos investigadores no se 
han enfrentado nunca con el problema de enseñar los resultados de sus trabajos, 
dado que sus comunicaciones se dirigen en general a la comunidad académica de 
su campo de producción y, por lo tanto, no tienen que preocuparse por los 
problemas de la comprensión. Recuperar la disciplina implica recuperar sus 
problemas, sus principios, sus relaciones con otras y entre sus constructos. 
Recuperar la disciplina implica reconocer por qué un problema es propio de su 
campo y cómo se investiga en ella. Para hacerlo se requiere conocer cuáles son 
los temas que se investigan en el campo, cuáles son los límites que están en 
discusión, sus problemas centrales, el modo de pensamiento que le es propio. 


Ser docente universitario en ingeniería 


La función que tiene la docencia universitaria dentro del mundo globalizado 
demanda profesionales que desarrollen prácticas ligadas a conocimientos 
disciplinares específicos, pero también personas inquietas que estén en 
permanente construcción, que gestionen e investiguen en contexto y que piensen 
en la calidad de la educación. En este sentido, es válido resaltar que en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje es tan importante el conocimiento profesional 
del docente como las relaciones y reflexiones en las que pone en juego aquellas 
experiencias de vida, que en conjunto le permiten transformar al otro. La 
didáctica, como proceso, tiene finalidad y contexto, demanda conocer el campo 
y saber cómo se enseña. No se puede aislar el saber científico de la vida; se 
requiere, por el contrario, que el docente pueda relacionar conocimientos, sus 
aplicaciones e implicaciones en otras áreas, a fin de favorecer la atribución de 


sentido y la apropiación de conocimiento. 


Con el fin de potenciar la relación conocimiento-aplicaciones, los docentes 
apoyan su ejercicio docente con actividades como alternativas didácticas que 
generan cambios en el aula. Tales actividades son etapas de un proceso en el que 
se busca resolver un problema real, en función de lograr la construcción del 
conocimiento y la autonomía y de acuerdo con las necesidades de la sociedad 
(figura 4). 


Se propone formar en competencias para acceder al medio laboral y desarrollar o 
potenciar competencias profesionales en el campo de la ingeniería, desde el 
planteamiento de un problema que puede ser analizado y solucionado en el 
trascurso del espacio académico. Esto implica enfocar el espacio al tratamiento 
del problema, la consulta por parte de los estudiantes de posibles soluciones que 
se discuten en clase, la preparación de los laboratorios en función de las etapas 
de solución del problema, garantizar el material o el software necesarios para 
realizar la simulación y el análisis de resultados. En los siguientes testimonios, 
los docentes resaltan estos aspectos. 


Figura 4. Alternativas didácticas generadoras de cambios en el aula 


Visitas técnicas 


Modelos 
matemáticos 


Pruebas de Altemativas 
ensayo y error didácticas 


Fuente: elaboración propia. 


Formar profesionales para solucionar problemas. Acudo a ejemplos, a casos de 
aplicación, a ejercicios de la vida práctica; traigo invitados para que nos 
comenten su experiencia; hacemos visitas técnicas y entendemos el modo de 
hacerlo bien; aplicamos la ética. Aquí las cosas se hacen por licitaciones, 
contratos, influencias, y casi siempre está de por medio el dinero, pero no la 
solución a una comunidad. Está primero el interés de ganar el dinero. Eso es 
triste para la sociedad. Traigo a mis clases temas como esos: proyectos que se 
hicieron mal, sus errores, analizar cómo todo apunta a que se hicieron solo por 
dinero, no por dar una solución. “El proyecto no funciona; no hay energía 
eléctrica, por ejemplo, que era lo que se buscaba”, analizamos (profesor 5). 


Por estar las tecnologías presentes en la vida de los seres humanos, los 
profesores universitarios que acompañan diferentes espacios en ingeniería, 
especialmente en los semestres de profundización, requieren formación 
especializada para solucionar problemáticas. Ello implica utilizar tecnologías de 
avanzada, como, por ejemplo, conocimiento para el desarrollo, la programación 
e implementación estratégica de aplicaciones, para obtener el correcto 
funcionamiento de aplicaciones que operan simultáneamente y dependen unas de 
otras con señales eléctricas, mecánicas y físicas, para activar o desactivar 
sistemas que desarrollan alguna ejecución dentro del proceso. 


Asimismo, es necesaria la programación de diferentes máquinas, equipos, robots 
y sistemas relacionados para ejecutar procesos que deben ser puestos a punto y 
configurados con aplicaciones complementarias por computador: sistemas 
electrónicos que controlan el funcionamiento de equipos y miden variables 
mediante sensores y circuitos, bases de datos de almacenamiento de variables y 
redes de comunicación industrial encargadas de llevar las señales del sistema a 
un computador maestro y los programas independientes de cada equipo, los 
cuales deben ser probados antes de poner en marcha el proceso completo. 


Lo anterior puede enseñarse y aprenderse correctamente en la medida en que sea 
posible hacerlo en la práctica, no solo sobre el papel. En otras palabras, no es lo 
mismo ver que un robot mueva fácilmente una pieza entre dos puntos, a 


conseguir que se mueva entre los puntos sin soltar la pieza, sin estrellarse o sin 
pasarse del punto final de manera estratégica, alcanzando una posición en el 
momento apropiado y en forma sincronizada con otro dispositivo o equipo, para 
ser ensamblada con otra pieza: 


La educación superior hoy debe apuntar a dos cosas: formación de competencias 
laborales (que ellos puedan desempeñarse en el medio) y formación de 
competencias en el ámbito personal. Hay que fortalecer la formación de valores 
por la sociedad actual, no podemos dedicarnos especialmente a la falta de 
profesionales. Desde nuestros cursos debemos aportar en lo personal. Trato de 
hacer ver lo que en la práctica o en la parte laboral puedan desarrollar; trato de 
vivir actualizada. Ingeniería de Automatización es un programa que cada año y 
cada mes cambia: la tecnología, los software, la parte electrónica; por eso trato 
de estar al día, para poderles brindar y mostrar cómo se pueden desempeñar en 
esa parte laboral. Algo fuerte que he trabajado aquí en la universidad han sido 
los vínculos que pueda tener con la empresa, los convenios que hemos podido 
hacer, que me permitan actualizarme en esas cosas profesionales, y poderles 
brindar explicaciones y proyección (profesora 2). 


El siguiente testimonio muestra cómo mantener contacto con egresados en la 
industria aporta al desarrollo profesional e investigativo del profesor, lo que 
claramente impacta su ejercicio docente: 


El trabajo profesional me ha ayudado en la parte investigativa; a uno la 
investigación lo actualiza, lo hace relacionar; me mantengo buscando 
información, eso me ayuda: documentos especializados, la experiencia de otros 
en la industria. He encontrado en los últimos semestres, cuando regresan 
egresados no graduados, que vienen con un bagaje industrial. Eso ha sido un 
reto: enriquecer eso que ellos traen en medio de esos talleres. Y me confirman: 
“Eso que usted está haciendo, así se da”. Ellos me dan nuevos tips, cosas que 
están haciendo. Entonces voy ligando nuevas cosas con egresados, con la 
investigación y la experiencia que tuve en el pasado (profesora 1). 


Movilizar sentimientos y valores a través de un actuar, incentivando saberes del 
área y otros relacionados con la vocación, es un reto y una posibilidad que 
enriquecen tanto personal como profesionalmente al profesor y a los estudiantes, 
tal como se narra en este último testimonio: 


Durante el semestre abordamos un tema que tiene que ver con el canon de los 
100 libros, como una pieza de la literatura universal, y un tema de agua: 
comenzamos con Hamlet de William Shakespeare; otro semestre leemos La 
Míada y La Odisea, o El fantasma de la ópera. Este semestre trabajamos la 
Divina comedia de Dante Alighieri. Los estudiantes preparaban su tema, leían la 
obra; un grupo leía “El infierno”, otro “El purgatorio”, otro “El paraíso”; 
hicimos una especie de comparsa: manejaban sistemas de tratamientos de agua, 
un proceso total de tratamiento de agua que explicara el tema de las tecnologías 
anaerobias. Este semestre lo quise hacer más relajado, porque Dante es pesado; 
cuando lo va a leer y tiene que pensar en una cosa, como ingenieros han de tener 
el ingenio, cómo cuadrar la Divina comedia con agua, dando a conocer que 
conocen bien el tema y la pieza de literatura. No los pongo a leer mucho porque 
la materia tiene tantos temas que les estoy quitando tiempo; sé que hay muchas 
materias que les están poniendo a leer muchos libros... Hay que leer 
definitivamente el libro; si uno no lee, no va a tener su visión del mundo, de 
muchas cosas no va a aprender a escribir y a redactar bien; uno tiene que leer 
para tener buena ortografía. Eso pasa con los estudiantes: les toca leer así sea el 
capítulo para conocer el tema y aplicarlo al agua. Salen de ese mundo 
cuadriculado para el ingeniero y se abren a un mundo donde les pregunto: “Por 
qué Dante escribió esto?”. Hay gente que lee, unos chinos brillantes; algunos 
definitivamente no lo hacen. Ellos dicen: “He querido pero tengo problemas en 
la casa”. Saben que posiblemente pierdan... La ética les sirve; 
inconscientemente la van asimilando en su comportamiento, en su forma de 
hablar y de comportarse ante la sociedad (profesor 4). 


Los docentes no pueden perder de vista que el conocimiento evoluciona, la 
sociedad cambia, lo que se pide o requiere en cada momento es distinto y la 
búsqueda de alternativas viables para la generación la organización y 
reorganización del conocimiento son indispensables para sensibilizar y 
concientizar a los estudiantes; es decir, deben reconocer lo que significa ser 


docente universitario hoy en una disciplina específica y cuál es su papel en la 
sociedad. Por ello deben articular las intencionalidades formativas con su 
quehacer docente, encontrar maneras diferentes de hacer que el estudiante 
aprenda y construya conocimiento, y ello implica reconocer al otro desde sus 
potencialidades como ser humano. 


Reflexiones finales 


Muchas cosas se ponen en juego en la didáctica universitaria: plantear la 
necesidad de grandes cambios en los conocimientos de los profesores 
universitarios, en sus prácticas, con miradas detalladas de lo que hacen y en 
nuevos procedimientos o técnicas de enseñanza; analizar y reflexionar sobre lo 
que han logrado, si es pertinente o no el contenido, qué deben mantener o 
cambiar; pensar en que no se puede quedar con lo que aprendió, que se deben 
actualizar permanentemente; planear cada encuentro, para aportar a la formación 
de los futuros profesionales y evidenciar que el otro está haciendo 
construcciones; usar su experiencia y experticia en los contextos en que serán 
aplicados esos conocimientos. 


En la ingeniería actual tiene suma importancia el aprendizaje basado en la 
experiencia. En la práctica profesional, los problemas surgen de la realidad, 
donde se tienen necesidades y condiciones que se deben cumplir, pero no se 
conoce la mayoría de cosas que afectan el problema real y su entorno. Es 
fundamental, para ejercer la profesión, la capacidad de interpretación y 
abstracción, para entender el problema particular y su influencia sobre el entorno 
y cómo a su vez le afecta o lo modifica. Este proceso lleva a desarrollar procesos 
de diseño cada vez más complejos, por la interdisciplinariedad involucrada en la 
solución de problemas cotidianos de ingeniería. 


Zabalza (2002) aporta a las exigencias de docentes que acompañan la formación 
de ingenieros: 


La experiencia internacional constituye una de las aportaciones más ricas y 


duraderas que se puede ofrecer a los estudiantes; da la posibilidad de abrirse a 
otras culturas y modos de vida. Muchos identifican como uno de los propósitos 
de la formación universitaria potenciar la apertura de mente y dotarlos de una 
visión global de los temas que afectan los desarrollos culturales y técnicos de la 
actualidad, versus el aldeanismo cultural. Las salidas al extranjero, el 
conocimiento de compañeros, familias, instituciones, estilos de vida y 
tecnologías de trabajo, etc., promueven esa visión de conjunto, permiten 
descentrarse del aquí y ahora para construir una perspectiva más cosmopolita y 
sensible a la diversidad. La apertura a la internacionalidad exige viabilidad, 
compromiso de las instituciones y ordenación adecuada de condiciones en que se 
producen los intercambios. Se precisa estructuras curriculares flexibles y 
adaptables a la diversidad de la Educación Superior en el mundo. Los aspectos 
formales de los estudios (duración, estructura, exigencias previas, sistemas de 
acreditación, etc.) y sus componentes cualitativos (perfiles profesionales, 
enfoques en la formación, sistemas de evaluación, etc.) varían de unos países a 
otros, crea problemas de compatibilidad y dificulta la generalización de la 
experiencia transnacional. 


Los docentes universitarios tienen que investigar inter- y transdisciplinariamente, 
pero también en el campo docente, y utilizar los nuevos conceptos o utilizar lo 
visto en otros espacios académicos para dar solución a problemas. Los procesos 
investigativos pueden mejorar el proceso de la didáctica para motivar y 
contribuir a dar respuesta a las diversas problemáticas internas y externas que 
afrontan, al igual que para aportar a las necesidades y los intereses de los futuros 
profesionales, acorde con lo que requiere la sociedad. 


Los docentes ingenieros pueden encontrar formas para dar significado a los 
conceptos con los cuales representan su entorno. Dewey (1965) considera 
necesarias para la acción reflexiva la mente abierta, la responsabilidad y la 
honestidad. La apertura intelectual se refiere al deseo activo de atender a más de 
un punto de vista, a prestar plena atención a las posibilidades alternativas y a 
reconocer la posibilidad de errores, incluso en nuestras más caras creencias. 
Maestros intelectualmente abiertos examinan de manera constante los 
fundamentos que subyacen a lo que se toma como natural y correcto, y se 
preocupan por descubrir pruebas contradictorias. Los maestros reflexivos se 
preguntan por qué hacen lo que hacen en clase. La actitud de responsabilidad 
supone considerar las consecuencias a las que conduce la acción. Los maestros 


responsables se preguntan por qué hacen lo que hacen, pero transcendiendo 
cuestiones de utilidad inmediata, para observar de qué manera funciona y para 
quién. Los maestros honestos examinan sus suposiciones y creencias de forma 
periódica y evalúan los resultados de sus acciones, mientras conservan la actitud 
de aprender algo nuevo de cualquier situación. Continuamente buscan 
comprender su enseñanza y cómo influye en sus estudiantes. 


Que ingenieros docentes universitarios puedan contribuir en el enriquecimiento 
de la frontera del conocimiento y aporten a la transformación de otro y a hacerlo 
un mejor ser humano demanda espacios de reflexión entre diferentes saberes, 
para favorecer espacios académicos con propiedad. Ello colige preparar a sus 
estudiantes no solo para la empleabilidad y competitividad, sino también para la 
vida, la autonomía, la libertad y la creatividad. Asimismo, los ingenieros 
docentes pueden usar diversas estrategias adecuadas en el aula para los procesos 
de enseñanza, manteniendo secuencias lógicas en los temas, estableciendo 
diversas formas de retroalimentar y evaluar los procesos de aprendizaje, 
respetando y orientando a sus estudiantes y dejando que ellos sean constructores 
de su propio saber. Formarlos para la autonomía, la responsabilidad social y el 
compromiso con ellos y el entorno en que se desenvuelvan será también su tarea. 
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Apuestas y experiencias didácticas en Ciencias Agropecuarias 


Margarita Rosa Rendón Fernández * 


Si le das un pescado al hombre, se alimentará una vez; si en cambio le enseñas a 
pescar, se alimentará toda la vida. 


Proverbio chino, Kuan Tsen 


Comprender la práctica docente desde la subjetividad y la praxis humanas, 
permite entender la complejidad en que está inmerso el docente universitario, su 
incidencia en el proceso de formar a otros y la manera de relacionarse con ellos 
y con los saberes desde su historia. Allí entran en juego aspectos sociales, éticos, 
políticos, económicos y personales del docente que marcan su desempeño en la 
práctica de enseñanza. 


Escribir sobre lo que colegas hacen, viven y desarrollan en diferentes escenarios 
pedagógicos permite entender los factores instructivos, como la reflexión de lo 
que se va hacer, se hace y se puede mejorar en el proceso de enseñanza; los 
factores educativos; los retos y las tensiones, mediados por los dominios 
disciplinares y conceptuales y que permiten que los docentes mejoren 
constantemente sus didácticas. Además, ello hace posible determinar cómo 
afecta a los futuros profesionales de las ciencias agropecuarias que se 
desenvolverán en diferentes espacios y que, se espera, sean reconocidos por ser 
seres humanos formados en un entorno educativo, con criterios ideológicos, 
políticos, éticos y filosóficos lasallistas. 


En este capítulo se comparten acercamientos a la didáctica desde referentes 
históricos y culturales que marcan la vida del docente y sus prácticas, la manera 
como promueven distintos tipos de aprendizaje acordes con su experiencia 
profesional, su lógica y las ideas sobre la enseñanza. Se presentan observaciones 


de la práctica docente y testimonios de profesores sobre su quehacer como 
docentes universitarios, su perspectiva en relación con la transformación del 
diseño curricular en la Universidad de La Salle y la caracterización como 
docentes universitarios en Ciencias Agropecuarias. Se concluye con una 
reflexión orientada a aportar, en teoría y práctica, sobre lo que se piensa y se 
hace, para crear opciones en el proceso de formación integral, que exige del 
profesor el desarrollo de su pensamiento crítico, autocrítico y reflexivo, para 
enriquecer las prácticas de enseñanza, desde aspectos formativos (Jiménez y 
Rendón, 2014). Esta reflexión está acorde con la idea de didáctica como 
disciplina teórica en que se estudia la acción pedagógica y las prácticas de 
enseñanza, y se describen, explican y fundamentan normas para la mejor 
resolución de problemas que estas prácticas les plantean a las y los profesores 
(Camilloni, 2004). 


La base de argumentación son entrevistas observaciones de siete docentes de la 
Facultad de Ciencias Agropecuarias de la Universidad de La Salle; de ellos, 
cuatro son médicos veterinarios, dos son zootecnistas y uno es ingeniero 
agrónomo. Uno de ellos tiene una especialización en docencia universitaria; los 
otros seis tienen especializaciones o maestrías en áreas de la salud animal. 


Del profesional al docente: apuestas didácticas 


Retomar la trayectoria profesional de profesores universitarios posibilita pensar, 
reflexionar y modificar su práctica docente, aportar a que otros crezcan con sus 
vivencias. Si un profesor no conoce su disciplina, difícilmente podrá hacer que 
otro encuentre sentido a lo que está compartiendo. Según Echeverría (2002), 
para desenvolverse eficientemente en una profesión es necesario saber 
conocimientos requeridos por esta, tener un componente técnico y un ejercicio 
eficaz, un saber hacer o un componente metodológico. Además, es 
imprescindible, en este contexto laboral de constante evolución, “saber ser”, 
como componente personal, y “saber estar”, como componente participativo. Se 
comparte el significado de la experiencia profesional del docente como base para 
retroalimentar, actualizar y cualificar sus formas de enseñar desde la didáctica en 
la formación, en el desempeño profesional y las formas de enseñar. 


Los testimonios muestran distintas maneras de ingreso a la docencia y de 
percibir el proceso a partir de la relación, la trayectoria profesional del docente y 
la forma como llega a la universidad a acompañar procesos educativos de 
estudiantes. También dan cuenta de los sentidos que motivan a ejercer la 
vocación docente, como aproximación a la didáctica particular en espacios 
académicos de Ciencias Agropecuarias: 


Vivía en una casafinca. Mi mamá decidió construirme un tablero, para hacer los 
ejercicios con mis compañeritas de clases. Yo explicaba álgebra. En octavo 
estudiaba en el colegio de las Hermanas de la Presentación. Terminé el énfasis 
comercial, hice mi pregrado en Zootecnia y me fui a la Nacional. Cuando se 
terminaba quinto semestre, nos dejaban ser auxiliares de docencia; por eso 
empecé a aplicar a las convocatorias. Lo máximo que podía tener eran 16 horas, 
en tres monitorías. Terminé pregrado y me fui a trabajar allá, por la idea de 
servirle en algo a la tierrita que me vio nacer. Me fui y trabajé en el Instituto de 
Investigaciones Ambientales del Pacífico, pero uno siente cuándo en los sitios se 
le va acabando el ciclo. Hice maestría y busqué la opción de entrar a la 
universidad, pues me gusta hacer docencia e investigación. Tenía que salir del 
Chocó y por eso tomé la decisión de vida: me fui a la Nacional en Palmira a 
hacer maestría. Ya estaba casada, quería buscar casa, ver qué hacía, otra vez 
empezar. Seguí buscando convocatorias y apliqué a la Universidad de La Salle, 
primero en cátedra. Gané la convocatoria y el 13 de enero de 2009 inicé como 
profesora de tiempo completo en el programa de Zootecnia (profesora 2). 


En su vida, los profesores, como sujetos sociales, enfrentan realidades que 
marcan sus visiones y acciones. La historicidad del sujeto y del conocimiento 
reside en la posibilidad de reconocer potencialidades en la realidad, en la 
capacidad de transformarlas en objetividad factible de ser vivida. La nueva 
racionalidad se reconstituye como capacidad para apropiarse del conocimiento 
como construcción abierta, que, a medida en que el desenvolvimiento histórico 
va rompiendo con los límites paradigmáticos, deviene cada vez más claramente 
en conciencia apropiadora de un saber abierto a sus propias potencialidades de 
transformación (Zemelman, 1998). Una docente narra la motivación por llevar 
su conocimiento a las personas que realmente lo quieren, requieren y necesitan; 
experiencia que le permitió avanzar en su formación profesional y llegar a la 


docencia universitaria: 


Cuando fui a hacer mi pasantía de décimo semestre, debí desplazarme hacia una 
zona rural de conflicto armado, donde tenían un colegio agropecuario. Allá 
estaban todos los síntomas y efectos del conflicto social. Los profesores no 
podían subir. Era un corregimiento. Para movilizarse se tenían que contratar 
carros o buses. Cuando la guerrilla hacía paro armado, no había transporte. La 
estabilidad laboral de los profesores provisionales que contrataban para esos 
cargos era complicada. Veía esos pobres muchachos deambulando calle arriba y 
Calle abajo. Tenía que trabajar mucho en mi pasantía con el Consejo Comunitario 
de Comunidades Negras. Un día estaban muy preocupados porque no tenían el 
profesor de agropecuarias, tenían cerdos y aves y no sabían cómo solucionar el 
problema. Les pregunté cuál era el problema. Me señalaron que que no tenían 
con qué pagar. Con gusto les colaboré, me puse a trabajar en mi labor ad 
honorem durante un año escolar, para apoyarlos en ese proceso (profesora 2). 


El ingreso de docentes a la universidad tiene que ver con motivaciones de 
diferente naturaleza: experiencia profesional en empresas, experiencias docentes 
durante el proceso de formación (monitorías) y experiencias en investigación: 


Hice maestría en Microbiología Industrial con énfasis en Avicultura; así, empecé 
a trabajar con empresas distribuidoras de productos veterinarios y asistencia 
técnica a granjas avícolas. Mi papá ha sido docente durante toda la vida: trabajó 
con una empresa de productos veterinarios y empezó su docencia en la 
Universidad de La Salle. En una visita que hice a la universidad para recordar 
viejos tiempos, me comuniqué con el doctor Pareja, que me había dado clases; 
por casualidad, había un docente que había tenido un problema familiar. Me 
solicitó así que lo remplazara unas horas. Empecé con cátedra en el 2002 con 
Sanidad Animal General, y posteriormente en el 2003 con Producción Avícola. 
Hubo un cambio de currículo y en el nuevo se estableció un espacio para 
avicultura. Me vinculé nuevamente a la universidad, mientras seguía haciendo 
asistencia técnica en el sector avícola con varias empresas. En el 2004 hubo la 
posibilidad de entrar como docente de planta por convocatoria: llevo 10 años, 


ocho de planta y un poquito más de cátedra (profesor 6). 


Una docente comparte también su trayectoria universitaria y formativa: 


Empecé como profesional universitario en la Universidad Nacional; me gradué 
un jueves y empecé a trabajar un lunes. Mi trabajo consistía en ayudar en 
trabajos de tesis de maestrantes y doctorantes. El doctor que me vinculó me 
invitaba a sus clases; yo iba juiciosa, por lo que él empezó a notar que me 
gustaba. Le conté que quería ser profesora. Le colaboraba preparando ayudas 
audiovisuales, con las láminas de histología, con prácticas de fisiología. Empezó 
a soltarme temas, por lo que le respondía con esmero. Al año me llegó la 
propuesta de ser docente ocasional y seguir siendo asistente del doctor. Estuve 
en la Universidad Nacional durante tres años, una escuela maravillosa. A La 
Salle la veía muy lejos... Uno como veterinario la asocia con perritos; 
excelentes, por lo que empecé a darme cuenta de que quería estar allá. Llevé mi 
currículo y hablé con el decano; a los dos meses me llamó y me dijo que 
necesitaban un fisiólogo, que me presentara a la convocatoria; me presenté y no 
pasé el examen psicotécnico. Nunca había presentado una prueba de esas, pero 
me hicieron una entrevista con cuatro o cinco psicólogos y me fue bien. Así 
empezó una experiencia diferente hace cinco años (profesora 1). 


A su vez, el docente 3 refiere el largo recorrido profesional hasta llegar a la 
Universidad de La Salle: 


Comencé cuando estaba en pregrado: en la Universidad Nacional, en séptimo 
semestre, hubo un concurso para auxiliares de docencia, para monitorías. 
Después de haber visto una asignatura de producción de ovinos y caprinos, me 
presenté. Fue un examen escrito y pasé la convocatoria. Fui monitor durante dos 
semestres en esa área y posteriormente, en el último ciclo, tenía encargos con un 
pequeño rebaño que había en la finca de la Universidad: tenía que ir una vez al 
mes, manejar registros y tener información lista por si había alguna práctica. 
Antes de terminar mi universidad, y cuando estaba en tesis, salió un concurso en 


el Instituto de Ciencia y Tecnología de Alimentos (ICTA) de la Universidad 
Nacional, adscrito a Agronomía. Ese proyecto de investigación lo financiaba la 
Federación de Cultivadores de Cuero, en tanto los recursos los manejaba el 
ICTA. Como había tenido esa experiencia con la universidad, gané el concurso y 
trabajé durante el tiempo de la tesis. Así, antes de graduarme tenía un trabajo. 


De ahí salieron las inquietudes en investigación. Las experiencias en docencia e 
investigación me gustaron. Dije: “Me voy a dedicar a esta área”. Cuando terminó 
el contrato, hubo un concurso directivo para manejar un departamento en la 
Universidad de Ciencias Ambientales y Aplicadas (UDCA); era un 
departamento de industrialización que manejaba nutrición, las plantas de leches 
y Carnes. Gané y me fui en la parte directiva. Tuve la posibilidad de trabajar casi 
un año sin asignaturas, profundicé en tecnologías. En la UDCA trabajé durante 
doce años como profesor de planta. A través de una persona de Corpoica que se 
iba para la Organización de las Naciones Unidas para la Alimentación y la 
Agricultura y dejaba una cátedra en La Salle, de nutrición y alimentación de 
rumiantes, tuve una luz para vincularme a esta última institución. Él era profesor 
de la UDCA, en posgrados, y me dijo: “Si quiere esa cátedra, lo recomiendo”. 
Entré a La Salle como catedrático, los sábados. La universidad decidió que no se 
podía dictar clase los sábados, por lo que tuve que sacar un permiso especial 
entre semana: a las 7 de la mañana. Ya llevo 10 años con La Salle (profesor 3). 


La manera como los profesores se fueron construyendo como profesionales y 
docentes en diferentes tránsitos, en un ejercicio de formación constante, permite 
develar comprensiones sobre la enseñanza universitaria: “Mi familia es de 
profesores. Ahí está la madera de la habilidad docente, de expresarse, de 
oratoria. Son cosas de pronto natas que he tratado de formar mejor. Quisiera en 
algún momento tener tiempo y disposición de hacer un posgrado en docencia”. 
Estas reflexiones muestran que la labor docente implica reconocimientos de la 
propia actividad, con preocupación, gusto o pasión; situaciones en que no es la 
vocación la que motiva el ejercicio docente, sino las vivencias que le permiten al 
profesional incursionar en la docencia y quedarse en ella. 


Otro testimonio muestra que la forma de llegar a la docencia fue una exigencia 
administrativa de formación posgradual: 


He aprendido haciendo. De mi primera clase a la de hoy ha habido un cambio 
que he notado yo, y que también reconocen las personas que han estudiado en el 
programa. Soy médico veterinario de la Universidad Nacional. Inicié en 
docencia como algo coyuntural cuando estaba estudiando. Cuando hacía mi tesis 
de pregrado en el 2005, tuve oportunidad de seguir con el programa de Maestría. 
Estaba a punto de terminar mi trabajo y empezar maestría. La profesora del área 
de virología se fue hacer el doctorado y quedó solo un profesor. Así, necesitaban 
un docente. En la Nacional es difícil abrir convocatorias. Dijeron que iban a 
conformar una modalidad de monitor con la que yo podría colaborarles en ese 
espacio, con la mitad de las clases, mientras terminaba la carrera e iniciaba 
maestría. En el 2006 inicié la maestría en Ciencias de la Salud Animal, con 
énfasis en enfermedades virales de aves. Me beneficié con una beca para 
estudiantes sobresalientes de posgrado. Tenía un compromiso de dedicación 
exclusiva con la universidad y carga académica de ocho horas semanales. Esa 
labor la realicé durante dos años y medio. El decano de la facultad era mi asesor 
estadístico y me preguntó si no había pensado la posibilidad de vincularme con 
La Salle. Me vinculé como administrativo que pudiera seguir haciendo docencia. 
En el 2009 me vinculé a la carrera académica, primero como profesor ocasional 
asistente durante un año, que fue homologado como aspirante, y luego como 
docente de tiempo completo (profesor 5). 


Es importante considerar factores como el contexto familiar, social, ético, 
cultural, político y económico, así como las instituciones, las vivencias, los 
principios y los valores que inciden en el profesor y lo han configurado personal 
y profesionalmente para hacer procesos de formación. Es válido cuestionarse: 
¿Cuáles son los aspectos que han marcado el ser de cada docente? ¿Qué los 
motiva? ¿Para qué enseña? ¿Es importante que otro crezca con lo que le aportó 
en su formación? Esto permite entender lo que los docentes piensan que deben 
ser los diferentes espacios académicos y qué deben tener para el desarrollo de los 
procesos de construcción en Ciencias Agropecuarias. 


Hay elementos que marcan diferencias entre enseñar en la universidad y hacerlo 
en otros niveles educativos. Hay vías que marcan tendencias en la manera como 
se ejerce la docencia en la universidad y cómo esta puede interpretarse. Sobre el 
sentir de algunos profesionales Noguera (2001) afirma: 


Muchos profesores universitarios prefieren ser reconocidos como médicos, 
abogados, antropólogos, historiadores, etc., que como profesores de estas 
disciplinas, y rechazan, o dan poco valor, a cualquier reflexión sobre la 
formación de estudiantes que no esté vinculada a la experiencia en su campo de 
conocimiento específico. Definen su profesionalidad por el contenido de la 
enseñanza, dejando olvidada la dimensión de la formación, la Didáctica, que 
consideran implícita en el dominio de la Ciencia transmitida (p. 271). 


Consolidar experiencias: aproximaciones a la didáctica 


A partir de testimonios de los docentes, se elaboró el siguiente esquema (figura 
1) con estrategias que más usan en el aula, acompañadas de técnicas, recursos y 
actividades que permiten configur una conexión entre teoría y práctica, con 
miras a hacer más efectivo el aprendizaje de los estudiantes. 


Tener claro que lo que se enseña será aplicado en la vida profesional implica 
reflexionar sobre didáctica, las maneras de llevar el conocimiento a sus 
estudiantes, usar los sentidos para trabajar con seres vivos y objetos que vienen 
de la naturaleza. La condición de maleabilidad de la naturaleza implica 
desarrollar la capacidad creativa e inventiva, a partir del reconocimiento y uso de 
esos mismos materiales en diferentes contextos. 


El significado y sentido de ser docente se evidencia cuando él pone en juego los 
elementos que posee más allá del conocimiento, excusa para generar 
experiencias formativas con sus estudiantes. El profesor sabe que debe vincular 
saberes, estrategias y técnicas que están a la base del ejercicio como 
profesionales y, por tanto, qué es lo que el estudiante ha de hacer y preparar para 
los encuentros programados. Coll y Bolea (1990) afirman que cualquier 
situación educativa se caracteriza por cierta intencionalidad; en cualquier 
situación didáctica se pretende promover aprendizajes acordes con objetivos o 
propósitos que se persiguen, lo que deriva en que un aprendizaje perdure. 


El estudio de caso como estrategia permite integrar el saber de varios docentes 


desde la experiencia de cada uno, para lograr apropiación del conocimiento a 
partir del análisis de diversas situaciones. El docente acompaña al estudiante y 
evalúa su desempeño desde el momento en que busca el espacio en el que va a 
desarrollar su práctica, lo cual significa un reto, reconocer sus potencialidades en 
torno al conocimiento, la creatividad, la comunicación, el trabajo en equipo e 
individual. Se evidencian decisiones de carácter teórico y didáctico, de cambios 
en las formas de enseñar y presupuestos teóricos respecto al sentido de aprender 
conocimientos, desde el enfoque de sistemas y la integración de propuestas 
curriculares: 


Figura 1. Estrategias didácticas que usan docentes 
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Fuente: elaboración propia. 


He tenido una idea que llevo hace tiempo: un proceso de formación más integral 
al que llamamos enfoque de sistemas. Se trata de integrar diferentes asignaturas 
en el análisis de situaciones particulares, para lo cual se trabaja en equipo con 
otros colegas y saberes. Me siento realizado, pues estamos metidos en ese 
proceso, ejecutando la parte curricular. Se armaron varios casos, y así es más 
fácil, pues son herramientas interesantes no solo como parte conceptual, sino 
como talleres con resultados. Es valioso tratar de acabar con el modelo 
tradicional: no es tan importante que se sepa, sino cómo se utiliza ese 
conocimiento en el análisis de un problema. Se hace énfasis en que la 
información está ahí, pero el estudiante debe entender los principios básicos, 
interrelacionarlos y analizarlos. Que el estudiante diga la definición de una cosa 
deja de ser importante; lo valioso es el análisis de casos y plantear posibles 
soluciones (profesor 3). 


La formación flexible para el estudio de caso es un elemento generador de 
prácticas para pensar, tomar decisiones de formación y comprender sus 
implicaciones didácticas: 


El estudiante no va a estar 16 semanas en salón; va a hacer casi el 80% o 90% 
por fuera en Sanidad Animal. Cuando empecé, de 16 clases, hicimos 14 por 
fuera. Fue una ventaja para el estudiante. La idea ha sido trabajar de manera 
práctica, con estudios de caso. A partir de la experiencia les pongo estudios de 
caso, los pongo a pensar, no a memorizar. Aprendizaje no es memorizar, no es 
visita técnica: es visita a practicar y untarse. Hay estudiantes que no llevan el 
overol y llegan sucios, oliendo a todo, pero les toca, porque es visita (profesor 
6). 


Otro profesor resalta las implicaciones de la didáctica en una propuesta que 
promueve el desarrollo del pensamiento: no basta recordar la teoría, si no la 


puede aplicar a la problemática o situación en que se está trabajando, esto es, la 
aplicación del conocimiento teórico en contexto: 


En el estudio de caso, ellos deben buscar una finca y tratar de aplicar toda la 
teoría que vemos alrededor del curso. Esas herramientas tienen que aplicarlas y 
tratar de tener una propuesta por desarrollar. Es una manera de prepararlos para 
el ejercicio que va a ser la pasantía (profesora 2). 


El estudio de caso aporta a la articulación entre teoría y práctica, fortalece la 
relación de espacios académicos y temáticas, permite la integración de 
conocimientos y favorece el aprendizaje mediante lúdica e investigación: 


Empecé a explorar porque la gente me lo permitía. Se redondeó la idea y 
experiencia: me di cuenta de que para aprender, hay que hacerlo con gusto. 
Nadie aprende más rápido que un niño; por eso había que dejarlos ser niños, 
pero ser adultos para las responsabilidades, porque las cosas no pueden ir a los 
extremos. Empecé a jugar y descubrí la lúdica; les decía que hicieran trabajo 
lúdico, nada de computación. El reto de convertir el juego en conocimiento era 
encontrar algo que les gustara. Empecé con casos clínicos que les ponía una vez 
a la semana. No era la idea que estuvieran tres semanas con el caso; ese caso 
clínico ellos lo podían ir analizando: ¿para qué la fisiología? Desde la fisiología, 
la idea no era que fueran médicos o jugasen a serlo, sino que pudieran integrar 
conocimientos en este campo y lo que hubiesen visto en otras materias en un 
caso clínico. Les dejaba claro: “No me interesa que digan los diagnósticos, sino 
que, con base en la fisiología, digan qué procesos fisiológicos fallaron para que 
el signo se presentara”. Vamos al anfiteatro o a la sala de necropsia a trabajar con 
piezas de matadero, úteros de vaca, de yegua, de perra. Ellos los ven, los tocan, 
los manipulan, los conocen. Les hago la práctica como si estuvieran palpando 
por primera vez una vaca y después los llevo a una parte bonita cerca del 
anfiteatro, para que hagan lo que vieron, con la bolsa mágica que tiene plastilina 
papel y cosas de niños; logro lo que quiero: que se entreguen al conocimiento. 
Después hacemos trabajos de investigación; por ejemplo, un vademécum de 
hormonas reproductivas, todo de manera lúdica; hago concursos y les doy 


premios (profesora 1). 


Otra estrategia es la investigación, usada de maneras diferentes según el 
semestre en que estén los estudiantes. En este contexto se integra teoría y 
práctica: desde los primeros semestres, los estudiantes adquieran habilidades de 
consulta, y en el laboratorio pueden trabajar directamente con especies o 
materiales. Integrar varios espacios académicos en quinto semestre o trabajar la 
tesis en los últimos con proyectos de investigación de docentes demanda a los 
estudiantes profundizar en lecturas y discutir con sustento cada idea: 


Proyectos de Investigación es la materia que hay que volver interesante para los 
estudiantes. Ella tiene que integrar todo lo que está en quinto semestre: nutrición 
y alimentación, mejoramiento, reproducción. Cuando hay que visitar una finca, 
en el estudio de caso deben integrar todo: se convierte en la materia que da 
elementos para entender el sistema de forma integral y plantear lo que va a ser su 
ejercicio zootécnico. Cuando hacemos salidas de campo, los llevo al Meta a 
Corpoica La Libertad, donde tienen la colección de gramíneas y leguminosas 
casi completas para el trópico bajo. Es el sitio más cercano. Voy a fincas 
cercanas para que no solo vean el ejercicio investigativo, sino la práctica. 


Cuando hacemos visitas de campo, realizamos un informe; en él, más que contar 
lo que hicieron, analizan la experiencia, si fue buena o mala, hacen una matriz 
DOFA, miran o interrelacionan si la manera en que están manejando los forrajes 
en ese sistema está bien. Tengo el sistema de la parcela: se hace todo el semestre 
y ellos tienen que hacer una evaluación completa desde el análisis de suelo, hasta 
cómo crece la planta, cuánto fertilizante adiciono, cómo estuvo la producción de 
forraje, evaluar si se comportó igual, mejor o peor de lo que reporta la literatura 
para la especie que tienen, mirar artículos científicos sobre la materia. Como 
debemos incentivar el idioma inglés, tienen una actividad en cada corte: deben 
seleccionar un artículo en inglés sobre el forraje que les gusta. Siempre hay 
información de eso en los Journals, les enseño a usar la herramienta de la 
biblioteca, la base de datos de ciencia directa. Deben hacer el ejercicio de leer, 
entender y llevarlo a un póster. Esta es una preparación para el al ejercicio de 


investigación: señalar lo más importante de la introducción, metodología y 
resultados en inglés, hacer el ejercicio de escribir. No lo pueden fusilar, tiene que 
quedar condensado si lo entendió, sustentarlo. Así, empezamos a preguntar, y 
eso se publica en la sala de Bienestar Universitario (profesora 2). 


La investigación, acompañada de la resolución de problemas, permite formular 
preguntas, elaborar un plan de acción, indagar, compartir con compañeros y 
otros docentes para lograr aproximaciones, evaluar posibles soluciones y el 
proceso. Ello motiva a los estudiantes para que adquieran hábitos de análisis y 
compromiso ante cualquier situación: 


Con los estudiantes de primeros semestres, en Reproducción hago un ejercicio 
investigativo: vamos primero a la Universidad Nacional. Se forman en el manejo 
de animales de laboratorio, que tiene que ser algo muy ético y cuidadoso con la 
salud. Son animales bien manejados. Montamos nuestro pequeño experimento: 
ponemos testosterona, estrógeno, etc. Son ratones y en más o menos un mes se 
ven perfectos. Después hacemos la necropsia. Lo estudiantes toman fotos y me 
entregan un artículo científico. Ellos, gracias a sus ratones, juegan a ser 
investigadores. Van los domingos y festivos porque son animalitos que hay que 
cuidar. El bienestar está por encima de todo (profesora 1). 


Se espera que combinar los aspectos mencionados y actuar desde la 
normatividad vigente de manera ética potencie el aprendizaje de estudiantes, 
para que se comprometan de manera consciente y creativa en su proceso de 
formación, en ciencias agropecuarias especializadas: 


En mis investigaciones tengo estudiantes de últimos semestres. He liderado dos 
tesis meritorias; hacía siete años no había meritorias en mi Facultad. No me 
interesa la cantidad, sino la calidad. No dirijo muchos estudiantes; pero con 
quienes lo hago, les digo que es un proyecto conjunto, y así aprenden. Cada 
semestre paso el proyecto al Comité de Bienestar Animal, y ellos van diciendo si 
puedo o no desarrollarlo. Quiero que los estudiantes se den cuenta de que uno no 


es incoherente con lo que hay que hacer. El bienestar animal es la clave, uno no 
puede ser veterinario y maltratar, es una contradicción que uno coma carne. 
Comemos carne porque somos omnívoros y la necesitamos, podemos hacer 
bienestar animal en la producción. Con los chicos trato de llevarlos a la 
investigación; tienen que escribir el anteproyecto, el proyecto y finalmente 
entregarlo. Eso es en Reproducción (profesora 1). 


Otro docente manifiesta: 


Debemos evitar el modelo tradicional de aprender la teoría de memoria y recitar. 
Es importante entender cómo el estudiante utiliza ese conocimiento en el análisis 
de un problema. Él debe entender los principios básicos, interrelacionarlos, 
analizarlos y dar soluciones (profesor 3). 


Las acciones de los docentes, desde su responsabilidad social y humana, van 
marcando a los estudiantes en las aulas. En cada instante se verán actuar con 
tareas y problemas de actualidad, desde la vida, con concentración, honradez, 
cuidado, perseverancia, capacidad crítica, trabajo en equipo, tolerancia, entre 
otros. Las estrategias varían según lo que se espera que el estudiante aprenda; 
cada uno tiende a desarrollar preferencias o tendencias que definen un estilo de 
aprendizaje. En estos procesos, se espera que a medida que los estudiantes 
adquieren mayor formación, afiancen su autonomía y autorregulación: 


Normalmente, antes de empezar, pregunto qué saben, qué han escuchado, y así 
armo las ideas, el paquete. Les doy el concepto claro. Mis clases están divididas 
en cinco partes. La primera, una básica, informativa. Me interesa que el 
estudiante conozca más eso que tiene aplicación solo para uno como experto en 
el área. La segunda parte es la enfermedad: explicarles en términos muy clínicos, 
a pesar de que no me especializo en eso. La tercera es una diapositiva: les 
pregunto a qué se les parece la imagen, el diagnóstico diferencial. Las dos 
últimas etapas las dedico a diagnosticar y a determinar cómo, más que tratar, 
prevenir enfermedades. Trabajo con virus, y allí los tratamientos son 


restringidos, costosos, poco eficientes, diferente a los casos en que trabajan con 
bacterias, que ponen antibióticos y funcionan. Trato de que mi clase tenga un 
máximo de dos enfermedades, por lo denso del tema; cuando utilizo 
diapositivas, son cortas en información, es una herramienta para mí. Uso muchos 
recursos, sobre todo videos (profesor 6). 


Pensar las clases es obligación del docente universitario. Shulman (1989) hace 
referencia al conocimiento de los profesores de niveles superiores de enseñanza, 
la materia que enseñan y de la que son especialistas, cómo trasladan o 
transforman en representaciones comprensibles. Critica también la 
minusvaloración que en estudios sobre el pensamiento del profesor se ha hecho 
del contenido del pensamiento, en favor de procesos cognitivos generales. 
Pretende recuperar este aspecto olvidado en la investigación y práctica didáctica, 
que forma parte de la sabiduría práctica de la tradición de una profesión. Veamos 
el testimonio de una docente con respecto a enseñar: 


Quería dejar huella en las personas, porque de alguna manera construía el futuro 
de los otros y no quería construirlo mal, con malos ejemplos, malas prácticas. 
Entendía que manejaba bien la teoría, pero ¿qué estaba dejando en ellos? Hacía 
la práctica, enseñaba haciendo, aplicando, integraba lo que habían visto atrás con 
lo que veíamos aquí y lo que iban a ver más allá; pero me faltaba la sal: ¿cómo 
los estimulo, los enamoro? (profesora 1). 


No se pueden ignorar los contextos históricos, sociales, los proyectos 
institucionales o las intenciones de aprendizaje de los estudiantes. La enseñanza 
ha de asumirse como un campo en el que pueden generarse procesos de 
exploración, indagación y problematización que demandan procesos 
descriptivos, interpretativos y de análisis basados en la complejidad, que le 
permitan al profesor universitario comprender modos particulares en que se 
representan tales prácticas. El proceso de análisis e interpretación de las 
prácticas redunda en la generación de saber pedagógico que contiene 
implícitamente la cualificación de la propia práctica de enseñanza del profesor 
universitario y, a la vez, favorezca la construcción de alternativas que coadyuven 


a la cualificación de estas (Jiménez y Rendón, 2014). 


Las realidades que enfrentan los docentes en encuentros con sus estudiantes 
permiten entender estrategias y acciones que desarrollan para lograr sus 
objetivos, acercarnos a particularidades, comprender la manera como se 
relacionan con la enseñanza, el conocimiento y los estudiantes. El juego de roles 
permite ocuparse de un problema por medio de la acción. La demanda es 
representar el problema y discutirlo, esto es, que se deleguen funciones a los 
integrantes, unos actores y otros observadores: 


Citología de la perra. ¿Quién es el dueño? Reparte roles. ¿Quién es el doctor?, 
¿Quién es el asistente? El asistente siempre usa guantes. La profesora enseña qué 
se debe hacer desde todo punto de vista. Todos deben hacer su caso clínico. La 
doctora hace preguntas: ¿qué nos da la citología?, ¿qué es lo primero que 
debemos hacerle a un animal? La respuesta: acercarnos y preguntar. ¿Cómo nos 
acercamos a un perro? Primero preguntar al dueño cómo es su comportamiento 
(una cosa son los machos y otra las hembras). Llámela por su nombre; por detrás 
no debemos acercarnos a un perro jamás, revisar la actitud, la mirada, saber si 
está tranquila. ¿Por qué debemos usar guantes? Porque pueden tener alergias, la 
citología es semiinvasiva (profesora 7). 


La profesora invita a los estudiantes a participar, por medio de preguntas, tanto a 
los actores como a los observadores. Las ventajas del juego de roles dependen de 
factores como el análisis de la situación y la apropiación por el estudiante, pues 
se encuentra ante una dinámica real que demanda responsabilidad, ética, 
conocimiento y acción que los involucra por medio del ejemplo. 


La profesora reúne a todo el equipo para que mire el examen; muestra cosa por 
cosa, aprecia que la perra tiene secreción. ¿Por qué puede aparecer?, pregunta. 
Les enseña mostrándoles paso a paso. Los estudiantes son silenciosos, atentos y 
tiernos con la perra. A una perra le sale un parásito por el recto y la profesora 
explica que es un gusano, una larva; la dueña le retira el gusano y lo bota. La 
actitud de los estudiantes es tranquila. 


Vamos a hacer un estudio semiológico. Ustedes ya están viendo eso, ¿verdad? 
Definan el sexo del perro. Algunos son hermafroditas, recuerden las 
características para la revisión. Uno de los grupos la revisa y toma nota, hace la 
evaluación general. ¿Si escucha? Si no oye, disminuye la libido. ¿Cuántos 
pezones? Los estudiantes revisan con cuidado. Comparen los pezones de las dos 
perras, puede que una esté lactando, revisar temperatura. La profesora les dice 
que revisen si tienen tumores. Los estudiantes toman fotos y nota, en tanto la 
profesora les indica cómo masajearlas, busca las gestaciones suavemente y dice 
que son como unas bolitas. Dice que si la perra es pequeña, el examen se hace 
con una mano, y si es grande, con las dos (profesora 7). 


El carácter activo de espacios teóricos y prácticos en Ciencias Agropecuarias 
demanda rigor, construcción y puesta de conocimiento respecto a adelantos 
científicos, normas de salubridad, aspectos éticos y manejo de especies acordes 
con demandas actuales; crea diversas opciones en función del otro y con el otro, 
desde el respeto y la capacidad para potenciar la creatividad, el pensamiento y la 
inteligencia, atendiendo a los planes de estudio, el currículo y la concepción de 
educación. Es posible hacer que alguien aprenda desde diferentes escenarios y 
posibilidades, genere cambios, potencie al otro en su crecimiento, más allá de 
contenidos seleccionados, planeados y ejecutados. 


Una docente, por ejemplo, pone a los estudiantes a hacer la palpación abdominal 
y señala: “Va ganando la nota ella, no sé ustedes; veo que solo a uno le gustan 
los perros. Hagan una palpación abdominal. Busquen las vesículas amnióticas”. 


La profesora explica que dependiendo del tamaño de la perra, la palpación es 
más fácil o no. Los estudiantes palpan. “A partir del día 21 podemos ver 
fetocardia”, indica. La palpación sí es por el día 30. La profesora pregunta: 
“¿Quién se atreve a hacerle a la chiquita?”. Es la más pequeña de las perritas que 
llevaron. Algunos estudiantes dicen que “pasan”. Todos usan bata. La profesora 
pregunta permanentemente y examina a la otra perra. “Vamos a tomarle una 
muestra a esta niña y ponerla en la lámina, esto es una impronta”. Algunos 
estudiantes demuestran ternura con las perras. “Vamos a llevar las láminas que 
ya se secaron al laboratorio, esperemos. Si viene la otra perra (que estaba en el 
otro examen), me gustaría, porque está en celo” (profesora 7). 


En esta experiencia desde la práctica se promueve, a partir de los primeros 
semestres, criterios éticos, de compromiso y trabajo responsable para que los 
estudiantes determinen en qué procesos fallaron y si las fallas están asociadas 
con el soporte teórico o con la aplicación del conocimiento a situaciones reales 
contextualizadas. Es necesario trabajar en diálogo continuo como parte del 
proceso del aprendizaje, de formación, de acompañamiento y seguimiento para 
el cumplimiento de objetivos establecidos. 


Mallart (2000) refiere aspectos como el carácter, el objeto, el contenido y la 
finalidad. En la didáctica universitaria prima la formación de sujetos autónomos, 
responsables y éticos, por estar en contacto con problemáticas del futuro 
profesional que exigen una mirada afinada, compartiendo intereses, visiones y 
acciones con otros pares que permitan mejorar las prácticas cada día, pues cada 
espacio es diferente y requiere de acciones y estrategias que permitan la 
discusión y la puesta en juego de lo que se va aprendiendo. 


El docente explica un cuadro a partir de una salida de campo realizada. Introduce 
el tema con preguntas a los estudiantes y construye con ellos los saberes; poco a 
poco relaciona la teoría con la práctica, a medida que los estudiantes participan. 
Consolida también información en el tablero, complementa y explica el tema. 
“Les di un documento sobre cómo se determina un nutriente”, señala. En el 
momento de hacer las preguntas es concreto, decidido y enérgico. 


Evaluación del suelo: manejar el suelo de acuerdo con lo que realmente necesita. 
Habla de Colombia y Valle del Cauca. Conoce el país, a pesar de no ser 
colombiano sino peruano. Muestra una diapositiva introductoria y luego una foto 
en que aparecen cárcavas. Pregunta: “¿Qué será una cárcava?”. Explica en la 
diapositiva qué son las cárcavas; habla a los estudiantes, demuestra 
preocupación por los temas de erosión y los efectos sobre el suelo, las prácticas 
inadecuadas en cultivos de papa, porque se cultiva en pendiente, y para que esto 
sea posible, se mantiene con químicos de manera artificial, que ocasionan 
contaminación. Muestra unas zanjas de infiltración con sistema silvopastoril en 
Suesca, Cundinamarca. Los estudiantes, atentos y respetuosos, participan y 
prestan atención. El profesor charla con ellos, les hace preguntas, los conoce, 
dibuja en el tablero el proceso de aplicación del fertilizante, mediante un cuadro 
que va construyendo poco a poco con la participación de estudiantes (profesor 
4). 


De igual modo, estrategias como la clase magistral, la práctica y la escritura 
aportan a conseguir construcciones de sentido. La didáctica de cada profesor 
evidencia la posibilidad de poner en juego lo que han construido en diferentes 
espacios académicos, para integrar conocimientos en un proyecto de 
investigación con vivencias de prácticas directas. Ello además permite 
corroborar lo que encuentran en la realidad y lo que aparece en la literatura, y así 
se ve la importancia del saber práctico y cómo la acción va abriendo el camino 
del aprendizaje. 


En lo planteado se identifican elementos de la propuesta metodológica de Dewey 
(1951): la experiencia como vía del conocimiento, aprender haciendo (learning 
by doing), la actividad unida a la reflexión (experiencia reflexiva). Educar 
consiste en preparar el género de experiencias; se usa el descubrimiento a partir 


de la acción y se aproxima los problemas educativos a los problemas sociales. 


Impacto del diseño curricular 


La Universidad de La Salle ha asumido el diseño curricular como una 
construcción cultural participativa y colegiada. Se esperaría que en la Facultad 
de Ciencias Agropecuarias la renovación tuviera una mirada interdisciplinar 
como elemento integrador para generar conocimiento. Se responde así a las 
demandas del medio sin perder de vista que los saberes deben estar presentes en 
diferentes ejercicios para que los estudiantes logren construcciones y 
aprendizajes que les permitan potenciar competencias en estas áreas, con sentido 
humano y ético. 


Los docentes manifiestan que la estructura por créditos académicos ha afectado 
su propuesta de enseñanza, pues los tiempos establecidos no son los que se 
requieren para generar desarrollos acordes con lo esperado: 


En el nuevo sistema de la universidad y en la redimensión curricular del 
programa de Veterinaria les quitaron horas a las materias. Con una hora 
presencial y dos horas de trabajo independiente no es fácil desarrollar todos los 
temas, es posible que uno no alcance. Eso que le estamos dejando al estudiante, 
para que trabaje independientemente, no se está logrando; para mí es un error, 
porque dejamos tareas y talleres, y no los hacen. Les dejo una lecturas; por 
ejemplo, para Semana Santa les dejé tres artículos a cada curso. Les dije que 
tenían que leer, hacer unos mapas conceptuales sobre eso y luego les haría 
quizes. No hicieron nada porque las lecturas estaban en inglés, no había un 
interés. De ese porcentaje, creo, los artículos completos los leyeron el 20 %; el 
otro 30 % fue lo que le contó el otro que había leído, y el 50 % no leyó 
(profesora 7). 


Desde la perspectiva didáctica se puede señalar que la integración curricular y 


los currículos inter- y transdisciplinarios han permitido a los docentes una forma 
distinta de trabajo con los estudiantes: 


Como el currículo es pilar, estamos tratando de integrarlo con los otros espacios, 
con otra gente, porque a partir de quinto, sexto y séptimo semestres son modelos 
integrados. Anteriormente, por ejemplo, en Rumiantes había un profesor que no 
era experto en nutrición de rumiantes, sino en producción y les daba la 
profundización él solo. Lo disciplinar se perdía: la nutrición y el mejoramiento 
genético, porque ese profesor tendría que ser un mago para saberlas todas. Esta 
propuesta busca generar elementos de encuentro, que estructuren un análisis 
global del estudiante a situaciones particulares, que permitan integrar todo esto y 
solucionar problemas a partir de esa integración. La investigación ha servido 
como puente en la generación de estrategias. No es complicado: he visto que ese 
modelo exige mucho compromiso por parte del profesor, que tiene dar 
profundidad a los análisis (profesor 3). 


Camilloni (2010) plantea que la didáctica renace cada día, porque pensamos que 
siempre se puede enseñar mejor; es necesario revisar permanentemente los 
currículos, seleccionar y usar bien las estrategias de enseñanza y crear nuevas 
maneras de enseñar y evaluar. Tenemos el compromiso de lograr que todos los 
alumnos aprendan y construyan toda clase de saberes indispensables en su vida 
personal, en sus relaciones sociales, como ciudadanos y trabajadores. Además, 
para fundamentar seriamente las decisiones y prácticas pedagógicas es necesario 
integrar aportes de diferentes disciplinas, realizar investigaciones en el campo 
específico de la enseñanza. La reflexión debe acompañar sistemáticamente todas 
las tareas relacionadas con la acción de enseñar, contar con teoría didáctica, 
seria, rigurosa y dinámica: 


Desde que llegué a la Universidad de La Salle encontré una institución educativa 
que tenía un sentido de la formación de estudiantes diferente, en comparación 
con lo que tienen otras universidades. Estuve en una universidad pública y en 
otra universidad privada; aquí se mira la integridad del estudiante. No se trata de 
que el sujeto entró a una clase, salió y ya. No, eso me lo dejaron claro al 


principio. A mí me gustó porque tratan de que uno piense en el ser humano, en 
una persona, y por eso hay que hacer un proceso de acompañamiento. 


Hemos entendido que la formación tiene que ser holística y hay que entenderla 
de esa manera. Tal concepción se ha podido permear situaciones de formación en 
algunos cursos vinculados a la producción; se está hablando de esa manera de 
enseñar. A veces las mallas curriculares han debido ser más transdisciplinares, 
porque muchas han sido construidas dentro del mismo programa por los 
profesores. Se está manejando la formación al muchacho a nivel de finca, de 
potrero, pero no en el entorno, en una microcuenca o cuenca en que se entiende 
que hay una cantidad de recursos naturales, y dentro de esa área esté la finca, 
pero ellos no están manejando el entorno (profesora 2). 


Se espera ir mejorando la práctica, el acompañamiento, la planeación, la manera 
como se piensa la enseñanza, la investigación y las exigencias acordes con 
diferentes niveles de complejidad. Para Grundy (1987), la actividad de desarrollo 
del currículo adquiere forma de praxis o acción práctica, y allí los elementos 
constitutivos de la praxis son la acción y la reflexión. La praxis tiene lugar en el 
mundo real, no en el hipotético; se hace efectiva en el mundo de interacción: el 
social y cultural. El mundo de la praxis es el construido, no el natural, por lo cual 
supone un proceso de construcción social de significados. La práctica debe ser 
reflexiva y mejorada constantemente. 


Es valioso ver las realidades de profesores y del entorno. Como indica Grundy 
(1987), el desarrollo del currículo debe darse con acciones de docentes 
universitarios, cuando planean sus espacios académicos; en la acción se deben 
ver reflejados los marcos explicativos de las disciplinas, las creencias de cada 
uno sobre la materia que enseña. Es válido preguntar si la manera como 
elaboraron los currículos permitió seleccionar contenidos y determinar el uso de 
estrategias pertinentes al enseñar, y comprobar si se aprendió, si los estudiantes 
son capaces de relacionar la teoría y práctica y lo pueden aplicar en el ámbito 
profesional. 


En la misma línea, comprender qué se entiende por pensamiento crítico. En 
didáctica universitaria es pertinente revisar lo que afirma Litwin (2000): no es 


posible pensar que se pueden favorecer estas formas de pensamiento sin contar 
con un docente que genere, para sus propias comprensiones, esta manera de 
pensar. No se trata de una estrategia cognitiva que puede enseñarse fuera de los 
contextos de las actuaciones compartidas. Tampoco vamos a poder imprimir en 
el currículo un punto que anticipe u otorgue resolución del pensamiento crítico. 
La enseñanza es un proceso de construcción cooperativa y, por tanto, los 
alcances del pensamiento reflexivo y crítico se generan en el salón de clase con 
los sujetos implicados. 


Ser docente universitario en ciencias agropecuarias 


La figura 2 muestra cómo la didáctica, pensada desde una pluralidad de 
conocimientos, temáticas, actividades y situaciones, permite al docente hacer 
construcciones sociales, mejorar al otro desde la realidad, además de favorecer el 
trabajo con pares para lograr construcciones de procesos y con colegas con otros 
saberes para contrastar y validar lo que hace apostando por el conocimiento. 


Figura 2. Elementos generadores de cambios en el aula 
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Fuente: elaboración propia. 


La competencia docente exige conocimiento profesional del área y de múltiples 
prácticas, como orientar, acompañar, dirigir y proyectar diversas experiencias de 
los estudiantes. Desde esta perspectiva, las didácticas profesionales, vistas en 
escenarios de educación superior, deberían tener un fin principal: crear opciones 
en función del proceso de formación integral, que exige del profesor 
universitario desarrollar su pensamiento crítico y reflexivo, para enriquecer las 
prácticas de enseñanza. 


Para caracterizar la formación de estudiantes en la Ciencias Agropecuarias es 
importante cuestionar: ¿qué aspectos de su vida permearon sus creencias y su 
quehacer docente? ¿cómo ello afecta a las personas con que comparte su saber y 
esencia?: 


Un profesor universitario influye directamente sobre el éxito profesional de 
muchas personas, sobre la vida de las personas. Me parecería terrible 
encontrarme a un estudiante manejando un taxi, por ejemplo. Gracias a Dios me 
los encuentro haciendo cosas importantes, muchos colaborando a hacer país. 
Creo que indirectamente un profesor universitario transforma sociedades. A eso 
se tiene que dedicar. Tengo mi práctica profesional, pero no la disfruto ni la 
mitad de lo que disfruto ser maestra, siento que ese es mi granito de arena para 
cambiar sociedades... dejar huella, formar personas que ayuden a poner el 
granito de arena en cambiar esta sociedad facilista, de valores invertidos, donde 
la prepago es la top model, el hampón es el vivo, incluso el presidente de la 
nación. Todavía creo que las cosas pueden cambiar, pueden ser correctas: que ser 
honesto no es ser bobo, que ser leal no es ser al que todo el mundo le da duro. 
Todavía creo en la lealtad, en la honestidad, en los valores reales de la vida, 
porque eso es lo correcto. Trato de aportarle a mis estudiantes porque sé que 
tengo vidas en mis manos, no solamente las de los animalitos que me importan 
suficiente, sino las de mis muchachos, que son futuros cabezas de familia, 
porque van a formar familias y eso es lo que lo signa a uno como profesor 
universitario. A eso me dedico y por eso me levanto en las mañanas (profesora 
1). 


Por su parte, otro profesor, desde su experiencia como docenteinvestigador, 
expresa: 


Integrar la investigación con lo que enseña debe caracterizar al profesor 
universitario. Debe tener gusto por esas dos cosas. No me veo solamente 
dictando clase o solo investigando... El profesor ideal en la universidad puede 
integrar investigación, docencia y extensión. A lo largo de toda la experiencia en 
las dos universidades he tenido la posibilidad de trabajar con el pequeño 
productor, con el mediano, con los ganaderos. No veo las tres cosas desligadas. 
Desde el principio estuve en las dos áreas; eso hace que pueda llevar cosas 
nuevas y el pensamiento de que no es lo que está en los libros, sino una 
estructura mental, para que el estudiante con un problema en campo tenga como 
solucionarlo a través de esa estructura mental; la información, los libros se 
vuelven obsoletos. El estudiante aprende a analizar (profesor 3). 


Otro docente manifiesta desde su perspectiva y experiencia: 


Formar buenos profesionales con criterio, no cerebros, porque el conocimiento 
va Cambiando. Hay que darles herramientas para desempeñarse, cómo asimilar 
ese conocimiento y ser innovadores en ese desempeño profesional. Después de 
todo, en la universidad pesa el factor humano y personal. A veces pecamos de 
omitirlo y nos centramos en lo puramente disciplinar; tenemos que meterles ese 
componente y lo podemos hacer. Todos tenemos el currículo oculto, la 
experiencia, criterios de ver y entender la vida y podemos mejorar a través del 
servicio a los demás, de trabajar con gusto y con amor. En ese sentido tenemos 
que apuntar a educarlos en el trabajo, en el amor, en la preocupación por el 
servicio a los demás, que no lo vean egoístamente, que compartan. Pero muchas 
veces no lo practicamos; en la universidad uno siente que hay mucho egoísmo 
con el conocimiento. Tenemos que romper esos paradigmas, debemos compartir, 
porque el conocimiento no es de uno, a pesar de que yo lo haya producido; el 
conocimiento es del mundo (profesor 4). 


La vida del docente universitario está llena de tensiones que se convierten en 
oportunidades para crecer y hacer que otros crezcan con lo que hace. En este 
escenario debe anteponerse el sentido humano. Así lo expresan Jiménez y 
Escobar (2014): 


La configuración de la subjetividad presente en el profesor universitario es el 
resultado de líneas fuerza y de poder que le constituyen como sujeto en relación 
con un saber y unas prácticas institucionalizadas que le hacen ser de determinada 
forma. Esta práctica está vinculada con una serie de instrumentos, metodologías 
y reflexiones sobre el quehacer de la enseñanza, que son recogidas por la 
didáctica y se convierten en el discurso propio del profesor universitario (p. 

109). 


Por otra parte, se ponen de relieve las prácticas de evaluación, el dominio 
disciplinar, las relaciones entre docente y estudiantes y las implicaciones en la 
responsabilidad de actores involucrados en un proceso para desarrollar 
perspectivas, valores, principios, habilidades, competencias y potencialidades de 
cada persona, en un espacio académico, desde el ideal del deber ser que se 
acompaña. El saber didáctico de profesores se refleja en la mirada y las acciones 
que van promoviendo con los estudiantes, para que logren autonomía, al hacer 
crecer su confianza en lo que saben y conciencia de ser mejor cada día: 


En los exámenes hay una estrategia: ustedes tienen el caso y me lo entregan 
escrito. De eso, saquen tres o cuatro diapositivas para sustentar, y expliquen a 
sus compañeros qué hicieron, y de los cuatro sacamos al azar. Puede que salga el 
mejor, uno se da cuenta; los estudiantes a fuerza han aprendido que no pueden 
colgar a nadie con esa estrategia. Hace poco me llegó un grupo de tres 
muchachos y uno solo hablaba lo mismo que había explicado el profesor, y los 
otros ni prestaban atención. Cuando iba en la pregunta, dijo: “Profesor, la verdad 
fui el único que lo hice; ellos se copiaron” (profesor 3). 


Por su parte, otros docentes empiezan en un sentido similar: 


Es problema con el estudiante de la universidad es que no se puede negociar la 
nota: hay criterios establecidos, usted tiene que evaluar. He hecho evaluaciones 
escritas, presentaciones orales, grupales. Al estudiante a veces no le gusta pasar 
y eso es grave, porque cuando te vas a enfrentar con un gerente y no te gusta 
hablar, perdiste. El tipo puede ser muy inteligente, muy pilo, pero si le da susto 
pasar adelante, ahí hay un problema. Les digo que hablen de estupideces aquí, 
pero no después en granja. En pregrado es sencillo evaluar; mis parciales son de 
pregunta abierta, por varias razones: que mis estudiantes argumenten, no hay 
respuestas 100% válidas; pueden equivocarse en la respuesta que el argumento 
esté bien hecho es importante. Me gusta que los estudiantes interrelacionen 
conocimientos con otras áreas. Lo más importante es que si toman una decisión, 
deben mantenerla y desarrollarla hasta el final. Eso les permite tener conciencia 
de sus decisiones y empezar a armar el ejercicio clínico de toda la carrera 
(profesor 6). 


Uno se formó en un tiempo, pero hoy tenemos una generación distinta: no 
saludan, llegan tarde, como Pedro por su casa. Les digo eso y ellos se ríen. Dicen 
que soy jocosa; es mejor así, porque no se les hace aburridor el cuento. Les digo: 
“Muchachos, no sé, pero en mis tiempos se solía decir “buenos días” o “buenas 
tardes, profesora””. Ellos se devuelven, tocan la puerta y dicen: “Profesora, 
buenos días: ¿me deja entrar?”. Hay una pérdida de valores, del respeto, es una 
generación distinta que no tiene muy claro hacia dónde va. A veces uno siente 
que donde están no es el sitio en que ellos se sienten identificados; es 
complicado, pero se trata de mirar lo mejor del asunto. A veces no leen o son 
despistados, no miran ese syllabus o empiezan con “profe, usted no dijo”. No 
están acostumbrados a la disciplina, a la puntualidad. Eso forma parte del 
ejercicio de formación; sin llegar a ser tan impositivo, se les va acostumbrando 
desde la llegada temprano hasta la entrega puntual en plataforma. Como son tan 
amigos de la tecnología, viven en función del BlackBerry, del iPhone; ha sido 
una carta clara y saben que ni siquiera hay que preguntar qué hay para la otra 
semana, porque eso queda en el syllabus (profesora 2). 


Las construcciones de sentido son parte de las competencias integrales para que 


la formación no sea solo en la disciplina o lo profesional, sino que apunte a 
establecer convicciones, reconocimientos frente a la sociedad, y para que, de una 
u otra manera, logre impactar valores, el horizonte sobre cómo se comprende el 
mundo y la sociedad para ayudar a mejorarla. 


Reflexiones finales 


Las apuestas de profesores participantes en el estudio se orientan a construir, 
reconstruir, adecuar, reestructurar, ampliar y ayudar, para que diferentes 
contenidos sean comprensibles y significativos para sus estudiantes. Ello implica 
involucrarlos en todas las actividades, especialmente en las investigaciones. Es 
importante preguntarse: ¿cómo se produce este proceso? ¿En qué medida afecta 
el aprendizaje el nivel de comprensión que un profesor tenga de una disciplina? 
¿En qué grado la formación inicial del profesorado contribuye a facilitar el 
desarrollo de los procesos de transformación? ¿Qué diferencias existen en estos 
procesos según las diferentes disciplinas y los niveles educativos? (Bolívar, 
2005). 


Preguntarse ¿cómo se va configurando como docente universitario, como sujeto 
de saber y mediador desde la práctica en el proceso de enseñanza? permite 
generar controversia sobre múltiples situaciones y la complejidad que deben 
afrontar; también, reconocer que a partir de las vivencias de cada historia de 
vida, de la reflexión y la acción en la docencia universitaria, de diferentes 
profesores participantes en el estudio en Ciencias Agropecuarias, se destaca el 
amor, el compromiso, la inquietud por estar formándose permanentemente. Allí 
hay una mirada flexible pero exigente ante los cambios y la apuesta por nuevas 
propuestas ante las dificultades, como parte de su desarrollo profesional para 
ahondar en su saber particular y en su profesión docente. 


Es importante destacar la investigación, que contribuye en el desarrollo 
académico desde el análisis de la situación, discusión y generación del 
diagnóstico, además de promover en el estudiante el carácter científico y ético. 
Los saberes del docente universitario son esenciales, especialmente en el trabajo 
en equipo con otros colegas, donde convergen afinidades y objetivos comunes 
que se reflejan en mejores prácticas y atienden a las exigencias actuales, por 


medio de las situaciones que enfrenta y permea sus estudiantes. Para que esto sea 
posible, se requieren tiempos, espacios y grandes voluntades que no siempre 
están presentes; se requiere cooperación para desarrollar un ejercicio profesional 
cohesionado institucionalmente. 


La identidad profesional se construye en torno al proyecto formativo; hay un 
cambio en la cultura profesional, es necesario ese salto cualitativo de visión 
individual a sentirse integrante de un grupo de formadores que desarrolla un plan 
de formación, acorde con las ideas planteadas por Schón (1987). Se suman 
diversas relaciones de la práctica social en la que se involucra la pertinencia, la 
responsabilidad, la interiorización y el desarrollo de valores humanos, lo ético, lo 
político, desde las regulaciones por ley de bioseguridad, que permite contraponer 
didácticas instrumentales e informativas a la didáctica como dispositivo de 
apropiación que permite crecer al otro. 


Se han documentado acercamientos a la realidad que se vive en la Facultad de 
Ciencias Agropecuarias, que permiten preguntarse por los aciertos, por aquello 
que hace que el conocimiento sea pertinente, por cuáles son los desafíos actuales 
que deben conocer y enfrentar los docentes para aportar como verdaderos 
acompañantes en la formación del futuro profesional y qué otras apuestas hacer, 
para que el estudiante se interese, participe, ponga en juego su conocimiento y 
experiencia con calidad. Lo más importante como ser humano es que aporte y dé 
a conocer los resultados de lo que hace y de las implicaciones del resultado, 
además de que se reconozca como parte de una sociedad que lo necesita y que le 
agradecerá por su labor. 


Los escenarios en que docentes y estudiantes de Ciencias Agropecuarias 
comparten los procesos de enseñanza y aprendizaje son diversos: contemplan 
espacios cerrados para aprender teoría como las aulas, salas especializadas de 
software, auditorios, empresas, entre otros; también espacios prácticos como 
laboratorios, clínicas, anfiteatros, salas de necropsia; o espacios abiertos como el 
campo, los hatos, las fincas. Tales espacios están afectados por microproblemas, 
como los tiempos para planear con otros colegas espacios de encuentros, las 
condiciones de disposición por parte de los estudiantes, la manera como se 
evalúa, los espacios donde se desarrolla el proceso; y otros relacionados con los 
planes de estudio, el currículo, la concepción de educación, los factores 
ambientales, climáticos, sociales, demográficos, políticos y éticos; todos ellos 
hacen que los docentes tengan que permanentemente interactuar y apoyarse con 
colegas de otras disciplinas y otros campos para enriquecer el proceso. Por ello, 


además, constituyen conjuntamente, propuestas interdisciplinares de formación. 
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Docencia-servicio en Ciencias de la Visión: avizorando didácticas 
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El programa de Optometría en la Universidad de La Salle fue fundado en 1966. 
En ese momento era pionero y el único en Colombia y Latinoamérica. Articuló 
su plan de estudios en 1975 con los lineamientos de educación optométrica en 
Estados Unidos, como centro piloto en América Latina. Desde entonces, según 
la información institucional, proyecta al profesional como un líder responsable, 
comprometido con el desarrollo humano integral y sustentable, capaz de 
transformar las estructuras de la sociedad colombiana en el ámbito de la salud 
visual y ocular. 


Para lograr esta finalidad, se estructura en aspectos clínicos, investigativos, 
tecnológicos y administrativos, que permiten formar profesionales optómetras en 
áreas científicas y humanísticas, con criterio cristiano lasallista, sentido de 
responsabilidad y ética para servir a la sociedad, a través de acciones de 
prevención, diagnóstico, tratamiento y corrección de defectos refractivos de 
acomodación, visión binocular y baja visión. También será un profesional idóneo 
para el diagnóstico y tratamiento de enfermedades de segmento anterior ocular; 
el diseño, el cálculo, la adaptación y el control de lentes de contacto y 
oftálmicos; la práctica de ejercicios de terapia y entrenamiento visual que 
conduzcan a la eficiencia visual. Ello hará posible ampliar su campo de acción 
hacia la docencia, la investigación y el desarrollo de planes, programas y 
proyectos que contribuyan a solucionar problemas generales de salud pública 
(Universidad de La Salle, 2014). 


En la Universidad de La Salle es evidente la integración del componente 
profesional y disciplinar con el humanista. En la información institucional 
también se precisan las competencias generales, institucionales y profesionales 
que se relacionan con el hacer, saber y ser del optómetra en la formación 
profesional: 


«Generales . Aplica métodos y técnicas clínicas con criterio y respeto por la 
dignidad de la persona; demuestra habilidades comunicativas para describir y 
exponer la solución de alteraciones visuales y oculares, en un mundo 
globalizado. 


«Institucionales . Lidera acciones en salud visual que impactan en la política 
pública; participa y aporta conocimientos en grupos interdisciplinarios y 
multidisciplinarios, para desarrollar programas y proyectos en salud que 
beneficien la calidad de vida de las comunidades, promoviendo el desarrollo 
humano sustentable. 


«Profesionales . Diagnostica con razonamiento clínico la salud visual y ocular de 
la comunidad, apoyado en nuevas tecnologías; maneja adecuadamente 
problemas visuales y alteraciones oculares del segmento anterior (Universidad 
de La Salle, 2014). 


Las docentes y su formación pedagógica 


Tres mujeres docentes de Optometría compartieron sus experiencias en 
simposios de experiencias docentes convocados por la Coordinación de 
Pedagogía y Didáctica de la Universidad de La Salle. Ellas son optómetras con 
especializaciones en sus áreas de conocimiento y con diversas aproximaciones a 
la formación específica en la docencia universitaria. Las tres han hecho y 
compartido reflexiones sobre la docencia, razón por la cual participaron en la 
investigación sobre docencia universitaria y aportaron sus visiones en entrevistas 
y desde las observaciones de clases, en el primer periodo de 2012. 


A continuación ubicamos algunos rasgos generales y de aproximación al 
ejercicio profesoral en la universidad de estas tres docentes del programa de 


Optometría: 


1. Optómetra, magíster en Ciencias de la Visión, especialista en Lentes de 
Contacto. Trabajó por hora cátedra entre 1987 y 2008, y de tiempo completo 
entre el 2009-2013. A partir del 2014 retoma su vinculación por hora cátedra. 
Fue coordinadora de prácticas clínicas entre 2010 y 2012. Orienta espacios 
académicos relacionados con lentes de contacto: teoría, laboratorio, con énfasis 
clínico. Como profesora de cátedra, se desempeñó como instructora de la clínica 
y así se fue involucrando en el proceso de la enseñanza. Se presentó a una 
convocatoria, concursó y logró vinculación de tiempo completo en el 2008. 


2. Optómetra con desarrollos en optometría pediátrica, terapia y baja visión, 
especializada en el 2001. Cuando terminó su formación de pregrado, se vinculó 
con La Salle y luego, entre el 2008 y el 2011, estudió la Maestría en Ciencias de 
la Visión. Cursa Doctorado en Bióética. Se ha desempeñado como docente 
universitaria durante diez años (tres de cátedra y siete de tiempo completo en La 
Salle). Está finalizando estudios doctorales. Ha orientado el espacio académico 
Baja Visión y Rehabilitación Visual. Manifiesta que ejerce la docencia por 
convicción: “Quería aprender sobre el ejercicio antes de entrar en la docencia”. 


3. Optómetra. Orienta la formación en optometría pediátrica. Cuenta con 
vinculación por hora cátedra. Luego de ser docente en colegio, en la Universidad 
empezó a enseñar de otra forma, con herramientas pedagógicas, pensando en el 
estudiante, en un ser humano a quien uno no le puede decir “se rajó y punto”. 


Estas tres docentes permiten construir un recorrido por las intencionalidades que 
han configurado en torno a la enseñanza de materias clínicas y no clínicas; los 
procesos de planificación de espacios académicos y clases, que se enmarcan en 
sus concepciones de formación integral más allá de lo instrumental; el desarrollo 
de didácticas basadas en la complementación de diversas estrategias y recursos; 
la evaluación de procesos, con base en diversas modalidades, formas, estrategias 
e instrumentos, así como la incidencia de las relaciones en los procesos de 


aprendizaje. 


La formación pedagógica y disciplinar de las docentes ha sido diferente. Las tres 
reportan efectos positivos para el ejercicio profesoral: la primera ha hecho cursos 
de la oferta de pedagogía y didáctica en la Universidad de La Salle, la segunda 
una especialización y un diplomado; y la tercera, una maestría en pedagogía, 
situación que destaca en sus reflexiones sobre el escenario universitario y sus 
desafíos: 


Terminé especialización disciplinar en el área de lentes de contacto. Aquí hay 
cursos de pedagogía y didáctica: hice el diplomado en Gestión Curricular. 
Técnicamente no he sido formada, parto de la experiencia. En los cursos de 
Pedagogía y Lasallismo hacía reflexión y cuestionamiento, me sentaba con 
profesores de otras áreas, empezaban a hablar de la filosofía de Piaget, tenían un 
estereotipo; yo sabía de ojos, lentes, visión binocular (profesora 1). 


Soy especialista en Pedagogía y Docencia Universitaria de la Universidad de 
San Buenaventura. En La Salle hice diplomado en Pedagogía desde la 
perspectiva universitaria y lasallista y un diplomado en Gestión Curricular. En 
secundaria, una docente de Biología usaba estrategias novedosas y útiles para 
recordar, como nemotecnias y lúdica. Esa experiencia me motiva a utilizar 
diferentes estrategias para que mis estudiantes recuerden lo que estamos 
construyendo. Cuando quise comenzar la docencia, tuve claro que quería La 
Salle, mi alma mater, que en optometría es líder. Quería estar donde están los 
mejores, había mirado convocatorias y evaluado perfiles docentes. Terminé la 
especialización y vi la oportunidad de presentarme. Como todo proceso, uno 
comienza por el primer paso (profesora 2). 


Hice una maestría en pedagogía que me marcó. Vi que, además de enseñar, podía 
relacionarme mejor con los estudiantes, retroalimentarlos a las buenas. Mis 
clases mejoraron, empecé a considerarme mejor docente (profesora 3). 


Las docentes caracterizan el contexto de la docencia en optometría, donde 
ubican asignaturas de fundamentación, de práctica y de contexto clínico. 
Vinculan la praxis investigativa, la reflexión y la construcción de criterio, para 
crear a partir de protocolos instituidos. Desarrollan la docencia-servicio en el 
marco de la ley que rige programas de salud y en aquellos elementos que 
configuran desde sus búsquedas, experiencias y prácticas, como aporte al campo 
disciplinar de la optometría. En este horizonte, ubican el sentido de la 
investigación y lo que aportan como herramienta de trabajo al docente con sus 
estudiantes: 


El Ministerio de Salud y el Ministerio de Educación nos rigen y dan pautas para 
la docencia de servicio. En la parte clínica hay protocolos de atención en salud: 
guías de atención del niño, para lentes de contacto, la clínica. La docencia es 
integral, pero hay cierta departamentalización en la clínica. Donde mejor me 
siento y desempeño es en el servicio de lentes. En práctica ubico un proyecto de 
investigación corto, que los estudiantes puedan desarrollar en dos meses, para 
analizar datos. Me gusta la metodología de la investigación, ayudarles a que 
hagan su proyecto, para que cuando hagan proyecto de grado, vayan más 
orientados (profesora 1). 


El área clínica es mi fuerte. Me gusta enseñarles formas de hacer las cosas, 
seguir un protocolo, que tengan experiencia. Les digo cuál es la técnica, una 
forma de explicar y que todo quede bien hecho, hacer lo que no dice el autor: 
mirar, probar. Una forma sencilla que he encontrado es variar la técnica, sin 
desdibujar lo que se hace (profesora 2). 


La naturaleza de la optometría como disciplina, en el marco de la salud 
(prevención y atención) y los propósitos de formación, aporta a que las docentes 
tomen decisiones con respecto a la enseñanza. Desde sus experiencias 
personales, profesionales y profesorales, reflexionan y configuran 
intencionalidades de los procesos de enseñanza y aprendizaje: de pensamiento, 
construcción de criterio, idoneidad, responsabilidad, la relevancia de que los 
aprendizajes se asimilen y se desarrollen de manera útil y pertinente en el 


contexto. 


Las intencionalidades son consonantes en una perspectiva integral de formación, 
en la que se trasciende el carácter eminentemente profesionalizante, técnico e 
instrumental del ejercicio en la salud visual. La profesora 1 manifieste al 
respecto: “Que el estudiante piense, razone y se empeñe en solucionar 
necesidades a los pacientes. Que no lo haga por una nota, sino porque puede 
aprender, porque le va a servir para su vida”. Por su parte, las otras profesoras 
expresan: 


Que aprendan a tener criterio, se puedan apartar y juzgar con su propia regla lo 
que van a hacer. Que puedan ir encontrando formas de hacer las cosas: cambiar 
el orden, actuar de manera responsable, innovar, vincular, dar relevancia a lo que 
hacen. A veces tienen idea de un futuro sombrío, no tienen claro qué va a pasar, 
sienten angustia sobre dónde trabajar o cuánto van a ganar. La motivación viene 
de lo que pueden hacer, no necesariamente de casos remunerados; la experiencia 
personal puede ser un gran aporte. En el campo de baja visión es un reto 
ayudarle a la persona que tiene capacidad visual limitada: contribuir a 
reintegrarse a la sociedad, a que pueda desempeñarse en diferentes áreas, en la 
vida personal, emocional, laboral. A veces no les llama la atención, porque 
consideran que es emocionalmente desgastante trabajar en historias tristes, pues 
la persona cuenta cómo perdió la visión, el duelo y la tristeza, la vida que era y 
ya no es. Pueden actuar como voluntarios, pues las personas necesitan que 
alguien les preste el servicio de salud visual. Pueden hacer de su profesión algo 
más que trabajar en una óptica o en una EPS: prestar servicio a personas que lo 
necesitan. En departamentos distantes no hay personas con la misión de ayudar 
en salud visual. Hay organizaciones como Patrulla Aérea, pero la cobertura no es 
buena. Los motivo a pensar más allá, a que sean buenos profesionales y ayuden a 
los demás. Conecto la parte disciplinar para que entiendan que la disciplina no 
solo te hace competente para ganar dinero, sino para ayudar a los demás. Cuando 
lo hacen, encuentran formas de ayudarse, darse a conocer, encontrar conexiones; 
laboralmente consiguen ubicarse y una remuneración adecuada. Están 
trascendiendo fronteras, buscan oportunidades, van creciendo, se van, les espera 
una vida difícil, pues tienen que buscar un camino, porque ser latinoamericanos 
y colombianos genera barreras. Ellos han sido juiciosos en buscar caminos para 
Salir adelante (profesora 2). 


Ya no me interesa que sepan tantas cosas en un espacio académico, porque en el 
pénsum está. He ido sacando lo que realmente creo central: enseñar un 
pensamiento más abstracto, mirar información, relacionar procesos de 
pensamiento, analizar, sintetizar, deducir, buscar información crítica. Además de 
la disciplina, jalonar el pensamiento complejo. Si hice un ensayo, un examen con 
un test de psicología para mirar razonamiento, y les fue mal, ¿cómo mejorar esos 
procesos? Si uno lo logra con lo que aporta propia disciplina, saldrán mejor. En 
la malla curricular pusimos un espacio que se llama Estructuración del 
Pensamiento. Me gustaría mejorar mi saber profesional conduciendo esos 
procesos (profesora 3). 


La formación pedagógica aporta a configurar intencionalidades educativas 
asociadas al desarrollo del pensamiento desde la psicología cognitiva y la 
pedagogía humanista, cercana a la lasallista. Las docentes plantean a potenciar la 
acción ética del estudiante y ver el campo disciplinar no solo desde el 
conocimiento que se imparte, sino desde su incidencia social, con lo cual se 
avanza en la construcción de responsabilidad social de y desde la optometría. 


Estos elementos caracterizan definiciones didácticas y horizontes de sentido que 
atribuyen las docentes a su experiencia. La profesora 3 evidencia articulación 
entre prácticas de enseñanza, currículo y pertinencia de los saberes, como 
criterio pedagógico y didáctico potente: “Antes daba clases en la universidad, no 
decía que era docente. Después decía: “soy optómetra y docente””. También 
manifiestan que valoran ser docentes universitarias y optómetras, y con ello 
evidencian el afianzamiento de su subjetividad profesoral en la universidad, en 
perspectiva de profesionalidad pedagógica: 


Es más global ser docente, y eso, profesionalmente, me hace sentir bien, no riñe 
con la disciplina, me hace mejor: si eres buen profesor, preparas tus clases, 
disciplinarmente tratas de ser más competente para llegar a los estudiantes. 
Ahora soy más profesora que optómetra, pero ambas cosas no están separadas. 
Me siento orgullosa de la profesión que elegí (profesora 2). 


Fundamentación pedagógica 


Sobre la fundamentación pedagógica para orientar procesos de enseñanza- 
aprendizaje, una docente comenta que percibe la teoría como algo que encasilla, 
coarta la creatividad; las otras dos reivindican posicionamientos teóricos en 
pedagogía, reconocen que la formación docente les ha aportado reflexiones, 
comprensiones y transformaciones en su quehacer profesoral: 


Sé la parte disciplinar, más por experiencia que por capacitación formal: uno lee 
y está pendiente. El diplomado me ayudó, me sentí identificada, porque lo 
hicimos Arquitectura y Optometría, todos neófitos en educación. Me siento un 
poco incómoda cuando me toca con personas de educación o filosofía: puede 
que hablen lo mismo, pero es otra terminología, distinta a la manera en que uno 
se expresa. No nombro ningún autor, no sé si a estas alturas me interesaría 
conocer y decir si le voy a dar nombre a lo que estoy haciendo; pienso que, más 
que la teoría, es la práctica la que fortalece a quienes no somos de formación 
pedagógica. En el momento en que se me esquematice en algo, pierdo mi 
encanto (profesora 1). 


Me muevo desde la corriente cognitiva, pues el estudiante debe construir su 
conocimiento sobre bases previas sólidas, para evitar momentos difíciles al 
cimentar el nuevo conocimiento. Tengo en cuenta eso y la motivación para 
entender; si en el estudiante hay motivación, se logra superar el bache por 
responsabilidad, se da cuenta de que está corto, comienza a repasar, leer, busca 
conexiones, hace preguntas. Privilegio aprender en grupo, entre pares, ojalá los 
mejores. En el trabajo en grupo, si es de verdad, hay exigencia y evaluación por 
parte del profesor con respecto a logros; nivela a los estudiantes por lo alto; las 
exigencias del grupo motivan a los compañeros, que si ven que alguien está 
flojo, lo ayudan a sacar adelante (profesora 2). 


Gracias a la Maestría en Pedagogía ahora sé que lo que hago se llama 


constructivismo; mi tesis fue sobre pensamiento crítico; en vez de darles el 
concepto, trato de que lo construyan, que vayan construyendo el conocimiento 
con guía. Uso también la pedagogía de la pregunta. Me gustaría formarme en 
procesos para entender en qué etapa del pensamiento está el estudiante, decir qué 
le falta, irlo llevando. Para allá voy: he ido deduciendo procesos a partir de 
ensayos (profesora 3). 


Es evidente que la formación pedagógica aporta a la visualización y el 
posicionamiento frente a la construcción de intencionalidades y desarrollos 
certeros de didácticas, en la docencia universitaria. 


Planeación de la enseñanza 


Por otra parte, sobre los procesos de planeación de la enseñanza, las docentes 
dan cuenta, en coherencia con las intencionalidades, de sus concepciones y 
reflexiones construidas desde las experiencias vividas. Evidencian su 
elaboración y adopción flexible: plantean el desarrollo de momentos y 
secuencias de actividades articuladas en el tiempo, diseñan recursos variados, 
pensando en los procesos de aprendizaje de las y los estudiantes, en fluir con 
ellos, conocerles y contextualizar sus prácticas docentes. 


Las tres docentes planean su ejercicio profesoral de manera clara: han construido 
propuestas y procesos didácticos creativos; manifiestan sensibilidad frente a las 
diferencias de grupos y procesos; están pendientes de observar a las y los 
estudiantes, sus procesos de aprendizaje, responder a sus condiciones; usan 
diversas estrategias didácticas para dos tipos de clases, no clínicas y clínicas: 


Planeo el syllabus: ubico seminarios, pongo a leer artículos de revistas, 
conformo mesas redondas, propongo discusión en equipo y trabajo de campo. En 
la parte investigativa, promuevo la pedagogía de la pregunta. Los temas están en 
las dieciséis semanas y se cumplen. Varía el cómo: puedo decir que voy a hacer 


esto, pero me doy cuenta de que no va a funcionar; entonces cambio la 
estrategia. Es problema es que la primera semana no sé cuántos alumnos voy a 
tener. Cuando a uno lo evalúan los que no vienen la primera semana, le ponen 
cero, dicen que no mostró el syllabus. Cuando me toca un grupo “adelantado”, 
todo fluye rápido, puedo hacer cosas más especializadas; cuando no, me toca 
dejar de dar lo plasmado, volver a herramientas didácticas básicas, llevarlos más 
de la mano, sin bajar la exigencia. Al final del semestre debo dar un resultado: 
un grupo igual que el otro o en condiciones similares. En las clases de asignatura 
de Lentes de Contacto, no clínica, no tengo un libreto escrito, eso depende del 
grupo (profesora 1). 


Planeo al comienzo del semestre. Intento implementar diferentes estrategias cada 
clase, para que los estudiantes no se aburran; no siempre discutir, traer la síntesis 
discutida y redondear. Llega el momento en que el tema no les llama la atención 
o no leyeron suficiente. Trato de variar estrategias: que preparen trabajos en 
grupo y los discutan; es diferente cuando se ponen en los zapatos de uno. No es 
un trabajo suelto: les doy puntos que deben seguir, vamos revisando contenidos, 
formas de presentación. Lo único que es sorpresa es la presentación, cómo se 
expresa. Intento varias estrategias para motivarlos: talleres, trabajo en grupo, 
ayudarles a las lecturas, una preparación previa del momento de encuentro para 
redondear la clase. También les ayudo con elementos del comienzo y nudo: 
taller, mesa redonda, discusión, elementos escritos que preparan, síntesis o un 
mapa conceptual que obtienen de la lectura de un capítulo. Previamente leen, 
traen síntesis. En un primer momento discutimos con preguntas orientadas para 
ir generando conceptos y ligarlos entre sí. Cuando terminamos, redondeo el 
tema, preparo algo visual con diapositivas, un mapa conceptual; si las didácticas 
no funcionan o el grupo no es receptivo, trato de variar, cambiar en el camino 
que tenía planeado. Si el grupo es receptivo, mantengo la planeación inicial 
(profesora 2). 


No tengo una estructura fija en todas las clases, no las preparo todas igual en 
temas o contenidos. A veces estructuro contenidos desde los más concretos hasta 
los más abstractos; porque hay conceptos más fáciles de entender, aunque el 
orden sea diferente. Trato de que sea primero la parte más suave o concreta. Hay 
clases en que expongo, aunque no son muchas y cada vez menos. Dejo que 


hagan pósteres, conferencias, que relacionen y lean; la parte de procesamiento 
del pensamiento es fija. A veces se me ocurren cosas, propongo a los estudiantes 
cómo hacerlas. Depende del grupo; hay grupos que van dando, otros que no 
(profesora 3). 


Desarrollos de la enseñanza 


En los desarrollos de las didácticas se destaca el uso de múltiples 
intencionalidades y estrategias. La profesora 1 hace hincapié en la investigación, 
la pregunta, como mediación para la solución de problemas en perspectiva de 
formación investigativa y en el marco de las formas como se relaciona con sus 
estudiantes. La profesora 2 planea, desde la psicología cognitiva, la construcción 
de conceptos. La docente 3 aporta al desarrollo de procesos pensamiento. Las 
tres contribuyen a facilitar la transferencia de conocimientos al contexto 
disciplinar de las ciencias de la visión y su ejercicio. 


Las tres docentes evidencian formas plurales de desarrollar, ejercer y desplegar 
la enseñanza, mediante diversas estrategias más allá de la clase magistral; entre 
ellas, el estudio de casos, las simulaciones, el trabajo en grupo, el análisis de 
lecturas. Esto depende de si son asignaturas clínicas, de práctica o con énfasis en 
contenidos: 


Recurrro mucho a presentación de casos; puede ser clínico, como miopía, que te 
enseñe a hacer análisis. Lo puedes presentar en un congreso. Cada caso es un 
mundo aparte desde todo punto de vista disciplinar. “¿Cómo lo solucionó?, ¿le 
puso gafas o lentes de contacto”, preguntan. Hay detrás del paciente muchas 
cosas que uno puede intervenir en todo sentido. Puedes tener miopía, pero no 
estar cómodo por el medio ambiente donde te desarrollas (profesora 1). 


Puede construirse un reporte de caso durante el semestre. Hay también trabajos 
en grupo de investigación formativa: buscar información, hacer síntesis en 


diferentes momentos, orientado por mí. "Toda la clase vamos mirando y 
discutiendo, hacemos talleres. Esto permite configurar aprendizaje interactivo: 
un video, un testimonio, una conclusión, lo que nos da la posibilidad de repetir el 
mensaje de diferentes formas. Ellos ya lo han leído, han escrito, hemos 
discutido. Trato de cerrar con repetición de información, de manera que el 
mensaje va quedando grabado de forma no tan consciente. Una cosa 
complementa a otra, lo que corresponde a lo que se denomina circunloquio 
didáctico. Tenemos también un Club de Revistas: preparar un artículo, hacer una 
“síntesis” de la idea principal, el objetivo, el desarrollo principal, el alcance, la 
posición del autor y su posición personal. Relacionamos el conocimiento y la 
literatura que puedan encontrarse (profesora 2). 


No soy muy amiga de las clases magistrales. Mando información, bibliografía 
previa, aunque no mucha, porque se espantan: un par de artículos, conferencias, 
algo de base, para que el día que vengan a clase, a los 8 o 15 días, sepan hacer su 
exposición, participar en una mesa redonda. Ellos no pueden partir de cero, 
porque les he enviado información y saben del tema. Hago énfasis en la 
participación: que trabajen con entusiasmo y aprendan, les vendo la idea de que 
es importante y eso les va servir para su vida profesional. Hay tantas cosas 
positivas que le ponen empeño; si la primera semana logro despertar eso, 
arrancan solitos (profesora 1). 


Realizo poca clase magistral. He ido probando qué funciona. Y si bien es cierto 
no debe ser todo magistral, sí debe haber momentos en que uno puntualiza 
aprendizajes, conocimientos para redondear la idea (profesora 3). 


En las entrevistas y en las observaciones de sus clases, es evidente que toman 
decisiones sobre la dosificación de contenidos: calidad y cantidad de 
documentos de lectura y aportes teóricos para fundamentar a los estudiantes en 
conocimientos disciplinares. Las docentes documentan procesos de desarrollo 
integral mediante la exposición magistral, proceso en que se incluye la 
argumentación, la ejemplificación, la ilustración, la pregunta como ejercicio de 
complementación y retroalimentación a las construcciones de las y los 


estudiantes. Evidencian además interés por el desarrollo de sus procesos de 
atención, como componente del pensamiento, y conocimiento de sus situaciones 
cotidianas. 


La docente 3 se apoya en imágenes, en diapositivas, y hace preguntas para 
activar la metacognición; repasa conceptos de las funciones del ojo, en términos 
fisiológicos; hace énfasis en que se ignora la transición del estímulo que percibe 
el ojo de la realidad y se interpreta en el cerebro. Pregunta sobre saberes previos 
en fisiología del cerebro y su funcionamiento. Los estudiantes titubean, una se 
atreve a responder; la profesora reorienta. Hace énfasis en las áreas de 
integración del cerebro y su necesidad para reconocer la realidad; anima a una 
estudiante a que responda de forma argumentada. Asume actitud propositiva 
para que participen. No juzga la expresión; pregunta y ayuda a complementar lo 
que dicen e integra sus ideas a las de sus estudiantes. Utiliza un método de 
exposición inductivo que les cuesta seguir. Expone sobre la corteza visual, las 
áreas del cerebro referidas a la visión. Presenta una caricatura para plantear la 
diferencia entre very percibir. Invita a que relacionen las condiciones naturales 
del proceso de imágenes en el ojo, sobre lo que ve en realidad: líneas, contrastes, 
diferencias en iluminación, longitud de onda, tamaño. Apoya su exposición con 
diapositivas. Recurre a ejemplos de la vida cotidiana para recordar que en el 
cerebro se integra la visión, la racionalidad, la acción y la emoción. Hace énfasis 
en esta última, porque los estudiantes vienen de presentar un examen final. 


Diferencia entre visión y percepción, el ejemplo de procesos de construcción 
conceptual de niños a través de la visión y cómo desde el contexto se hace 
interpretación de lo que se ve. Se mueve alrededor del tablero y la imagen que 
presenta es complementada con el manejo corporal, la expresión oral. Hace 
énfasis en que la atención en optometría tiene un componente educativo. 


Termina la exposición y pasa por los lugares donde están los pósteres de los 
estudiantes. Los evalúa uno por uno, les hace preguntas sobre el contenido. Hace 
una reflexión en voz alta: reconoce que al exponer ella y hacer que los 
estudiantes no copien en sus cuadernos lo que está presentando en dispositivas, 
se mejora la atención de ellos para aprender. 


Las observaciones permiten corroborar lo planteado por las docentes en las 
entrevistas sobre el desarrollo de trabajos activos, reflexivos y grupales; 
promueven la formación de pensamiento, porque en su docencia ha habido 
reflexión y pensamiento. Así, para el caso de la docente 2, se da la siguiente 


observación. 


Tema: degeneración macular relacionada con la edad (DMRE), para proceder 
con la práctica en la segunda hora de clase. Al ingresar los estudiantes, ella 
saluda, pregunta por los que no han llegado y les cuenta cómo se va a 
desarrollar la clase: en un primer momento se reunirán en grupos para resolver 
un cuestionario, después realizarán una discusión en torno a las respuestas y 
luego explicará la teoría. Les pide que se organicen en pequeños grupos (de tres 
o cuatro personas); les entrega un cuestionario que posibilita la función de 
control de lectura: los estudiantes debían leer unas copias referentes al tema, 
para tener bases. La docente apoya cada grupo mientras resuelven el 
cuestionario. Transcurridos veinte minutos, pregunta si terminaron; les solicita 
que se organicen en mesa redonda para discutir sus respuestas, revisar qué 
encontraron en el material que debían leer, hacer preguntas o comentarios 
acerca de la lectura, determinar con qué conocimiento previo pudieron 
relacionar la información de la lectura. Comienza la discusión. Un estudiante 
da la respuesta del grupo; pide a los demás que complementen o aclaren. 
Realiza el ejercicio con cada pregunta del cuestionario. 


Terminada la socialización, les cuenta que las hojas que encuentran pegadas en 
el tablero son recopilación de múltiples fuentes sobre el tema (enfermedad, tipos, 
tratamiento, entrenamiento). Les pide que se acerquen al material, lo examinen y 
relacionen con conceptos de su lectura, para afianzar algún término o 
complementar otro; los acompaña y aclara cualquier duda. Algunos estudiantes, 
al encontrar un método de entrenamiento, piden que les aclare la manera de uso. 
Después de veinte minutos en que han revisado la información y han 
preguntado, regresan a sus grupos y complementan las respuestas de su 
cuestionario. Les vuelve a preguntar si tienen alguna duda; mencionan querer 
más información acerca de los tratamientos, la posible medicación y las 
soluciones a este problema. 


Las preguntas dan la pauta para iniciar la explicación de la teoría: les habla de 
medicamentos y la forma en que, después de muchos estudios, fueron 
desarrollados. Menciona cada test diseñado para el tratamiento de esta 
enfermedad, les muestra ejercicios con que se puede entrenar a un paciente, 
cómo elaborar este tipo de materiales, mientras les permite que los manipulen. 
Hace énfasis en la necesidad de hacer al paciente consciente del problema, pues 
su conocimiento y su colaboración son primordiales. 


Propone como actividad práctica reorganizarse en grupos, simular una consulta a 


un paciente con DMRE; así aprenderán a encontrar su punto de visión preferido, 
aplicar el tratamiento y practicar entrenamientos propuestos. Para simular en el 
estudiante, la docente le provee gafas y les da los test y materiales explicados, 
para que realicen los ejercicios. Acompaña a los estudiantes mientras realizan la 
práctica, les muestra el uso correcto de cada instrumento y resuelve las dudas en 
cada momento. Antes de finalizar, recoge el material y les recuerda lo que van a 
realizar en las clases que faltan. 


Se evidencia así el uso de experiencias y casos prácticos para articular saberes 
teóricos, con la intención de hacer procesos de construcción de conocimiento 
conjunto. El trabajo en grupo es planeado: hay lecturas previas, información 
complementaria, análisis y procesamiento de la información. Usa la pregunta 
como dispositivo para promover desarrollo del pensamiento y la autonomía. 


Usa la información como insumo inicial (lectura previa) y como complemento 
posterior (hojas en el tablero para consultar y complementar) a actividades que 
han suscitado preparación, discusión, interrogación, de modo que configura un 
punto de confluencia, aclaración, profundización (diálogo, pregunta respuesta, 
procesamiento, aclaración), lo cual facilita movilizar el pensamiento y, en 
consecuencia, el aprendizaje. 


Ahora bien, en clase se promueve el desarrollo de exposiciones grupales, que 
han sido asignadas, organizadas y, al momento de su desarrollo, son 
acompañadas y retroalimentadas por la profesora 3, como se muestra en la 
siguiente observación. 


La profesora inicia una presentación sobre la exposición del día y luego tiene 
lugar la exposición grupal. El estudiante A cita textos de soporte para lo que 
expone: libros de medicina, no solo del canon de lectura lasallista. Se apoya en 
diapositivas, expone de memoria, hace lectura y análisis del caso y propone 
sugerencias de procedimiento. Continúa la exposición el estudiante B. Expone 
de memoria, sin apoyo escrito, con información que presenta en diapositivas. 
Hay respaldo entre los expositores, que complementan la información. Hay 
estudiantes en tareas alternas no asociadas al proceso de aprendizaje: maquillaje, 
Chat a través del teléfono celular, conexión a internet en el computador portátil. 
Los estudiantes responden desde su análisis, en tanto la profesora confirma y 
pregunta. Se dirige al grupo y plantea un caso similar en clínica: un paciente que 
ingresa por baja visión, que se asocia al control de la dieta para diabéticos; esta, 
al ser regulada, ayudó al paciente a no ser considerado de baja visión. Recuerda 
la importancia de tener controlada la enfermedad de base, que en ocasiones 
afecta la baja visión. Mientras explica, los estudiantes atienden. 


Esta profesora usa su experiencia clínica como insumo para la docencia: destaca 
ejemplos de la vida profesional y la forma como las simulaciones y prácticas 
permiten afianzar los procesos de enseñanza, a partir de la actividad indagatoria, 
reflexiva y propositiva sobre los casos clínicos que permiten afianzar los 
procesos de pensamiento de las y los estudiantes, y por tanto, integrar la teoría 
con la práctica, una de sus intencionalidades: 


En la práctica, uso mi experiencia en consultorio con niños; los ejemplos hacen 
que vean la importancia de los temas. Esta es una forma de vincular práctica con 
teoría, hacer que esta última sea más comprensible. Las preguntas abiertas 
muestran qué tanto comprendieron. En un espacio teórico-práctico, empezaba 
con teoría y, después de un tiempo, práctica: traía niños, hice una cosa que me 
gustó y me di cuenta de que aprendieron más. Les dije desde el primer día que 
trajeran un paciente. Les di bases de historia clínica: inmediatamente empezaron 
a relacionar lo que hacían con el paciente, con la teoría, y se dieron cuenta de 
que la teoría no es para tenerla, que si la sabían, le podían dar la conducta al 
paciente. Ello hizo comprensible la teoría de optometría pediátrica y me mostró 


que cuando pueden practicar y aplicar, ello ayuda a que comprendan de qué 
están hablando. Las preguntas son importantes, porque a veces saben la teoría, 
pero no a qué preguntas puede responder esa teoría. Les preguntaba “por qué le 
estás haciendo tal cosa”, que posiblemente va a ser la pregunta del paciente: 
“¿Por qué le hace un examen de ojos a mi hijo recién nacido si se supone que no 
lee?”. Para contestar deben tener cantidad de cosas en la cabeza; eso hace 
comprensible la disciplina. 


El dinamismo de las clases, la pregunta continua y los materiales son las 
herramientas didácticas que privilegia la profesora 3. 


Los estudiantes tienen planeada una exposición que fue aplazada, buscando que 
afiancen el tema; debían traer la exposición estructurada para retroalimentarla. 
De 9 a 11, la docente realiza tutoría con cada grupo de exposición, para orientar 
a los estudiantes en el desarrollo. Les recuerda, según el syllabus, que el próximo 
tema son las historias clínicas; deben consultar la legislación vigente que las 
reglamenta. Pregunta para ellos cuál es la importancia de la historia clínica, 
genera debate sobre su importancia como medio de comprensión de la causa de 
atención al paciente, no solo de control. Propone buscar tres historias clínicas, 
una de las cuales debe ser de optometría y las otras de diferentes disciplinas, 
para compararlas en la próxima clase. 


Con base en las historias clínicas que han elaborado en sus prácticas en clínica, 
les pide que relaten qué información deben contener; mencionan datos que 
permiten la identificación del paciente, el motivo de consulta, los antecedentes 
personales y familiares, la enfermedad actual y el test por realizar. Desglosa cada 
dato, pues es importante correlacionar adecuadamente la información primaria 
(proporcionada por el paciente) con la secundaria (obtenida por preguntas). 
Genera debate, cuestiona a los estudiantes sobre su práctica profesional, les 
cuenta experiencias propias y plantea situaciones que se pueden presentar en la 
práctica profesional. 


Hace también énfasis en la importancia del interrogatorio al paciente, con el fin 
de conocer el problema que lo obliga a consultar y orientar el diagnóstico de la 
enfermedad; también, en el trato que les debe dar al paciente y a su 
acompañante, el lenguaje debe ser comprensible, al igual que su letra. Plantea 
preguntas y situaciones basadas en la experiencia durante sus prácticas. Indica 
cómo un buen o mal interrogatorio médico puede solucionar el problema por el 
cual consulta el paciente, así como las posibilidades o falencias que por normas 
legales y de tiempo en el sistema de salud pueden dificultar su labor. 


Interroga sobre los test clínicos que pueden realizar y cómo se relacionan; indica 
que no ligan la información para un buen diagnóstico. Plantea elaborar una lista 
con el orden en que cada estudiante hará sus test clínicos, basada en tres 
criterios: practicidad, importancia, necesidad; su experiencia en las prácticas, 
suponiendo que tienen un paciente entre 7 y 11 años. Les da un tiempo límite de 
veinte minutos. Al terminar, pregunta a tres estudiantes, les cuestiona por qué 
ese orden, inicia un nuevo debate sobre similitudes y diferencias y da 
recomendaciones sobre el orden que pueden manejar en el futuro, debido a 


experiencia necesaria, equipos por utilizar, tiempo requerido o prerrequisitos de 
cada test. Retoma preguntas básicas que deben realizar y recalca su importancia. 
Les recuerda los deberes asignados y da indicaciones sobre cómo se desarrollará 
la tutoría en la siguiente hora. 


En el desarrollo de la clase, comenta, interroga y aporta pistas para el manejo de 
técnicas e instrumentos específicos en el ejercicio profesional, así como 
recomendaciones particulares a partir de la experiencia, que fomentan el 
desarrollo de habilidades; mantiene la perspectiva de desarrollo de procesos de 
pensamiento; articula su rol como optómetra; propone sus casos como insumos 
para el análisis en la formación. 


Adicionalmente, articula escenarios de sus prácticas de enseñanza con casos 
reales, para proyectar la relación con otros escenarios. Asocia las prácticas y los 
diálogos a la integración de saberes; articula la intención formativa y hace 
seguimiento a las incidencias y los efectos del trabajo en las y los estudiantes. 
Subyace al diálogo la pregunta y el debate como estrategia para comprender los 
temas y problemas. El uso estratégico de la pregunta para la planeación de 
exposiciones por parte de las y los estudiantes posibilita el aprendizaje de 
contenidos: la conexión con conocimientos previos con la configuración de 
procesos de pensamiento profesional. 


El tema parte de una pregunta elaborada por la docente para cada grupo: ¿por 
qué los bebés al nacer no han desarrollado su visión?, ¿los bebés acomodan 
desde el momento de nacer? Estas hacen que los estudiantes tengan que 
consultar diferentes conceptos y temas, relacionarlos, dar respuestas. La docente 
saluda a sus estudiantes y aclara las reglas de juego: el tiempo para cada 
exposición es de veinte minutos, durante el cual deben contarle a sus 
compañeros la pregunta, las consultas que realizaron para responder y cuál es la 
conclusión. Llama a lista y le da espacio al primer grupo para realizar la 
exposición. Deja que realicen la exposición, se sienta atrás del salón, toma 
apuntes, interviene para aclarar dudas. Si los estudiantes citan a un autor, pero 
ella cree que no está clara la idea o no la están relacionando de manera adecuada, 
les pide lo expresen con sus propias palabras, para garantizar que el concepto sea 
claro o para hacer que ellos mismos se den cuenta del error. Toma apuntes y 
observaciones de cada exposición (aciertos, desaciertos, información faltante, 
temas tratados, manejo del tema por parte de cada expositor y asigna una nota 
provisional). Una vez desarrollan toda la explicación (estructura y funciones), les 
pide den respuesta a la pregunta planteada y las conclusiones (profesora 3). 


En este fragmento de clase se evidencia que se mantiene el uso de una didáctica 
activa, interactiva, basada en el trabajo grupal, las exposiciones previamente 
organizadas, su socialización, la retroalimentación para precisar, puntualizar y 
profundizar información. Se integra la retroalimentación del desempeño con la 
evaluación, que se materializa en una calificación provisional; se trata de una 
evaluación procesual en que el desempeño y la calidad del contenido son parte 
del proceso. 


Evaluación del aprendizaje 


Sobre evaluación del aprendizaje y calificación, también las docentes comparten 
sus visiones, experiencias y reflexiones en torno a tensiones, desarrollos, 
modalidades (autoevaluación, coevaluación, heteroevaluación), instrumentos 


como rúbricas, notas de exposiciones, desafíos y retos; destacan la tensión entre 
evaluación de procesos, productos y calificaciones, siempre mediados por la 
calidad y calidez de la relación educativa, basada en el acompañamiento, la ética 
del cuidado y el respeto: 


Poner una nota es complicado. Les digo: “No trabajen teniendo la nota como 
meta; si hacen un buen trabajo, eso se da”. A veces uno dice que no debe 
calificarse el resultado, sino el proceso, pero es difícil si estoy evaluando en 
clínica y llega el examen final con un paciente con un caso súper complicado. 
Ahí les toca esforzarse más, echar mano de herramientas diagnósticas de sentido 
crítico y análisis. A otra persona le tocó un caso sencillo, saca 5, no tuve que 
ayudar. Interesa el resultado, solucionar el problema, doy valor al proceso, echan 
mano de todas sus capacidades: memoria, análisis, etc. Si resultado es bueno, va 
a sacar buena nota (profesora 1). 


La evaluación debe tener varios componentes: la nota, lo cualitativo, que el 
estudiante mire qué hizo bien. Para la calificación generalmente hago 
autoevaluación y heteroevaluación; incluyo los tres componentes para darle 
transparencia en mi visión. Sus compañeros pueden ver aspectos por mejorar, 
fortalezas, la oportunidad de que entiendan lo que están viendo y pueden evaluar. 
Algunas veces uno se lleva una sorpresa: que entre compañeros se tiran raye, se 
evalúan duro, se confrontan, se dicen “estuvo muy mal es la peor exposición”. 
Como profesora no suelo maltratar al estudiante en forma escrita ni verbal. Creo 
que existen mejores formas de decir las cosas; se puede hacer caer en cuenta que 
no estuvo bien, pero con otro lenguaje. La idea no es que cuando uno corrige, 
hiera, genere odio. Digo al estudiante: “No estoy para rajar, sino para que 
aprenda. La próxima vez lo va a hacer mejor. 


Relaciones con estudiantes 


Finalmente, de manera coherente con las competencias generales, institucionales 


y profesionales que se plantean para la formación en optometría (promover la 
calidad de vida, liderar acciones en salud, incidir en la política pública, aplicar 
metodologías y técnicas, desarrollar habilidades comunicativas, diagnósticos en 
salud visual con criterio, aportar en grupos), comparten reflexiones sobre los 
procesos de relación e interacción con sus estudiantes, así como la construcción 
de clima de relaciones educativas. 


Ratifican el conocimiento de las y los sujetos educativos estudiantes, sus 
condiciones, intereses, posibilidades y proyecciones; destacan el valor del clima 
de las relaciones en el logro de las metas e intencionalidades educativas que se 
proponen: 


Van a interactuar con otros profesionales de la salud; hay gente que aprovecha 
bien, otros no tanto, se vuelven medio loquitos a ratos. Pensaba: si no hacen las 
cosas bien, es que no fui capaz de transmitirle, porque esto es práctica (profesora 
1). 


Es un proceso: uno tiene la idea que como estudiante debe ser autónomo, 
responsable de sus conocimientos. Eso es válido, pero el profesor es también 
responsable: no tiene que aprender por él, pero sí enseñarle que aprenda por sí 
mismo de manera responsable. Hemos tenido un clima de acompañamiento, no 
de miedo o angustia. Me preocupa que los estudiantes entiendan la necesidad de 
hacerse responsables, corresponsables. Ellos se deben acercar para alcanzar las 
metas. Algunos tomaron conciencia, retomaron el camino. Me llevé sorpresas de 
unos nuevos que resultaron con actitud no apropiada, falta de motivación difícil 
de superar. La relación profesor-estudiante no se construye en el aula: día a día, 
cuando los estudiantes tienen clases, se genera un voz a voz. El estudiante le 
comenta a su compañero, como si fueras una marca en boca de todos: “fulanito 
es así”, aunque no sea vox populi. Uno se da cuenta: estudiantes que no conoces 
te saludan, preguntan. Ese momento es importante para construir la relación: 
cuando entras al aula ya no eres desconocido, has visto a esa persona, la has 
saludado. En el aula se evidencia un clima de confianza. Siento que los 
estudiantes confían en mi desde el punto de vista disciplinar, en lo que les digo y 
como persona. Me dicen: “La verdad es que me quedé dormido”. Confían en mí 
como persona, no tienen que ser otros, pueden ser ellos mismos. Por eso, trato de 


ser yo misma, sin perder la relación profesorestudiante, no en términos 
jerárquicos, sino en respeto: que respeten que cada uno es singular, y a pesar de 
que estén cerca, tú eres profesor, no se pueden poner la clase “de ruana” o hacer 
lo que quieran; hay normas en el aula que se deben respetar. Fue difícil el 
semestre pasado: tomé el espacio de Baja Visión. Muchos estudiantes tenían 
dificultad con el profesor, creo más desde el punto de vista personal que por el 
trabajo en clase. Mucha gente había perdido y no había vuelto a matricular la 
materia. Cuando se enteran de que el profesor ya no va a estar, se matricularon. 
Tuve grupos muy grandes: dos con treinta personas que habían repetido la 
materia una y dos veces, su último requisito para hacer externado. Fue crítico: 
clases a las siete de la mañana, no querían madrugar, venir, hubo un manejo 
difícil a pesar de que traté y les decía que se pusieran las pilas (profesor 2). 


Trabajo muchísimo. Eso me encanta, aunque no me respondan, porque a veces 
se sentían agredidos, pues pregunto mucho, sienten que uno les está haciendo 
caer. Cambié el tono y la forma, se dan cuenta de que los hago pensar. Los 
inquieto, es una forma de que puedan realmente aprender, no muy profundo, 
pero empiezan a darse cuenta de que tampoco tienen que depender del profesor. 
Es mi perspectiva pedagógica. Me acuerdo de un estudiante que nunca volví a 
encontrar; siempre que lo recuerdo me siento mal. Iba perdiendo como cuatro 
materias y me decía: “Ayúdeme, me sacan de mi casa”. Me insistió, estaba en 
2.9. Yo decía que lo más importante era aprender; lo hubiera ayudado de otra 
forma, no simplemente pasándolo, sino dialogado más con él, indagado si era 
así. Los estudiantes salen de la universidad como debieron haber salido del 
colegio; eso hace que se dificulte nuestra labor, que uno vea que los 
profesionales no son buenos; salen con cantidad de ideas y temas, pero no saben 
mucho. Es necesario que cada vez seamos mejores, implementamos más 
estrategias, sepamos más de docencia, miremos cómo llegan los muchachos: no 
preparados para educación superior, sino saliendo del colegio con pensamiento 
muy concreto (profesor 3). 


Es evidente, a partir de las referencias al clima y relación pedagógica, que la 
enseñanza se basa en procesos de acompañamiento como insumo de la 
formación. Se reconoce que la relación docente trasciende el aula de clase. Son 
componentes de la docencia universitaria que generan confianza, proyectan la 


profesionalidad y permiten potenciar los intereses de aprendizaje de las y los 
estudiantes. 


Las tres docentes que aportan sus voces (entrevistas) y prácticas (observaciones) 
dan cuenta de una docencia sedimentada por búsquedas personales, años de 
trabajo en el ejercicio profesional de la optometría, en la formación y reflexión 
pedagógica, en la pregunta continua por las prácticas profesorales y en la 
retroalimentación de la enseñanza a partir de procesos de formación docente, que 
definitivamente les han posibilitado posicionarse holística y estratégicamente 
frente a la enseñanza. 


No sobra recordar que se trata de mujeres que previamente han desarrollado 
procesos de reflexión sobre sus prácticas docentes, uno de los criterios para 
seleccionarlas como fuentes de información sobre esta documentación de la 
didáctica en optometría. Evidencian también conocimiento, incorporación, 
apropiación y vivencia de los horizontes del desarrollo integral humano 
sustentable, el acompañamiento fraterno, lemas de formación en la Universidad 
de La Salle. Desde una mirada de género sensitiva de aproximación a la 
docencia universitaria, queda el reto de documentar prácticas masculinas de la 
docencia. 
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Aproximaciones didácticas en Sistemas de Información, Bibliotecología y 
Archivística 


Rosa María Cifuentes Gil * 


En la Universidad de La Salle, el programa de Sistemas de Información y 
Documentación fue diseñado para promover y desarrollar profesionales en 
sistemas bibliotecarios y archivísticos apoyados en las tecnologías de la 
información y la comunicación (TIC), enfocados en el acceso a la información y 
el conocimiento en términos de oportunidad, calidad, pertinencia y disfrute del 
patrimonio cultural documental. Según la información institucional que se 
presenta en la página web de la universidad, el Programa se desarrolla en jornada 
nocturna; busca propiciar la formación integral de profesionales en información 
y documentación, con conocimientos, valores y sensibilidad social, capaces de 
promover, desarrollar, gestionar y liderar proyectos sustentables en unidades, 
servicios y sistemas de información relacionados con la bibliotecología y la 
archivística, que contribuyan a la transformación social, cultural, económica y 
productiva de organizaciones y la sociedad colombiana (Universidad de La 
Salle, 2014). 


El objeto de estudio del Programa es el sistema formado por la interacción de 
cuatro elementos: la información, el documento, el usuario y la institución 
informativa documental. Se concibe la información como resultado de la 
configuración del pensamiento, las ideas, los conceptos, los significados y los 
sentidos; al documento, como la objetivación de información bibliográfica y 
archivística en algún medio físico o simbólico; al usuario, como individuo con 
necesidad de información, y la institución informativa documental social como 
aquella que proporciona condiciones para satisfacer necesidades de información 
de usuarios nacionales (Universidad de La Salle, 2014). 


El Proyecto Educativo Universitario Lasallista (PEUL), en consonancia con el 
énfasis institucional, define el perfil profesional en Sistemas de Información y 
Documentación de esa manera: 


Es una persona que aprende porque investiga, capaz de promover y desarrollar, 
con la participación activa de la comunidad, sistemas bibliotecarios y 
archivísticos apoyados en las TIC que contribuyan al acceso democrático de la 
información y el conocimiento en términos de oportunidad, calidad y 
pertinencia, y al acceso y disfrute del patrimonio cultural documental, siempre 
en la constante búsqueda, conservación, transmisión y desarrollo del saber 
humano científico y tecnológico, con sentido universal, en beneficio del 
desarrollo del hombre integral, dentro de principios éticos y a partir de las 
características y condiciones de la sociedad, la cultura y los valores nacionales 
(Universidad de La Salle, 2014). 


Desde la perspectiva institucional, formar en sistemas de información implica 
pensar en personas sistemáticas, que saben manejar la información mediante el 
uso de proyectos y las TIC. Esto lo evidencian dos profesores de la Universidad, 
que aportaron sus voces (entrevistas) y compartieron sus prácticas docentes 
(observaciones), para construir una aproximación a la didáctica en este campo 
profesional: 


«Profesor 1: un hombre ingeniero de sistemas, con vinculación de planta. 
Orientaba las asignaturas de Práctica, y Análisis y Sistematización de 
Información Documental. 


«Profesor 2: una mujer bibliotecóloga, con vinculación por hora cátedra. 
Orientaba las asignaturas Productos y Servicios, y Mercadeo de Servicios de 
Información. 


Sus reflexiones (extractos de testimonios a partir de entrevistas) y acciones 
(fragmentos de observación de clases) sobre la docencia, en el 2012, evidencian 
procesos sistemáticos de enseñanza de esta profesión, mediados por las TIC. 
Ambos participaron en la investigación, por haber desarrollado experiencias 


previas de reflexión docente, que compartieron en simposios de experiencias 
docentes, convocados por la Coordinación de Pedagogía y Didáctica —instancia 
encargada de la formación de profesores en la Universidad de La Salle—, y por 
haber logrado evaluaciones óptimas (superiores al 80 %) en el 2011. 


El profesor 1 manifiesta aportes para construir un estilo propio, reconoce la 
influencia de profesores con quienes se formó y algunas particularidades de lo 
que enseña: 


En la Universidad Nacional he tenido buenos docentes, exóticos. Eso cambia mi 
forma de pensar y actuar. Pero también había un profesor que era el más odiado: 
llegaba a cada clase a insultarnos, nos ponía retos y nos decía “ustedes pueden”; 
una forma realmente contradictoria. Yo no llego a insultar; cada espacio que 
dicto es como una aventura. A veces los estudiantes dicen que tienen limitantes 
tecnológicos, porque mis materias son netamente tecnológicas. Pero ver que 
pueden sacar las cosas me pone contento. Una chica repitió conmigo tres veces 
Recuperación de Información; la volví a ver en otra materia y me dijo: “Esta vez 
sí me voy a poner juiciosa”. La asignatura le quedó en 5. Esto es posible, pero 
hay que tener constancia, esfuerzo y dedicación. 


Las experiencias con sus docentes, cuando él era estudiante, contribuyeron a 
construir criterios para su ejercicio profesoral, como la exigencia y el respeto en 
las relaciones pedagógicas en el ámbito universitario; también, la posibilidad de 
aprender desde el “goce”, más que desde el “sufrimiento”, y plantear la práctica 
docente como “aventura”. 


La profesora 2 se vinculó a la Universidad de La Salle por invitación: se 
reconoció su formación polifacética e interdisciplinaria (bibliotecología, 
administración), su experiencia profesoral previa y en la gestión bibliotecológica 
y de eventos en otras universidades; cumplió todos los requisitos de admisión. 
Comenta que por su perfil, trayectoria y logros profesionales, ha contado con 
apoyo para coordinar su horario de trabajo con la docencia; por ello ha sido 
acogida en dos universidades (como docente en vinculación por hora cátedra), 
pese a que cumple con horario de tiempo completo como bibliotecaria en otra 
universidad. Evidencia exigencias de organización para la planificación didáctica 


del trabajo docente y procesos vitales en el ejercicio (ajuste, consolidación, 
compromiso): 


Empecé la docencia en la Universidad Javeriana; soy bibliotecóloga egresada de 
allí. Después de terminar el MBA en Administración en la Universidad 
Externado de Colombia, la directora de Bibliotecología de la Javeriana me dijo: 
“Necesitamos una persona que nos colabore en docencia de asignaturas de 
administración”. Entré y me encantó. Allá la profesión es diurna; por eso me 
trataban de cuadrar la forma de llegar: clases de 7 a 8, y salía corriendo para mi 
oficina; y también seminarios los sábados. Duré cuatro años. El presidente de la 
Asociación de Bibliotecólogos Javerianos me propuso que organizáramos un 
Congreso Internacional de Gestión de Contenidos; me nombraron secretaria 
ejecutiva. Cuando empezó a coger forma y se consiguieron conferencistas 
internacionales, dije: “Esto se va poniendo bonito, no puedo seguir con la 
Javeriana”. Me dejaron un seminario los sábados, y así estuve un semestre. Se 
acercaba el congreso y debía atender mi familia y mi trabajo, por lo cual me 
retiré del seminario. Hicimos el congreso y quería descansar. 


Un día me llamaron: “Necesitamos una persona en La Salle, tu perfil es 
perfecto”. Vine, me presenté, hicimos entrevistas, traje la hoja de vida; a la 
semana empecé. El primer semestre fue de ajuste; no tenía idea de los syllabus. 
En la Javeriana estuve tres años, aquí llevo seis. Administración y 
bibliotecología se articulan muy bien; la docencia es una parte de mi perfil que 
me complementa; me comprometo, soy exigente. Me gusta aportar a que nuevas 
generaciones limen dificultades que encuentro en gente que trabaja conmigo; 
contrato normalmente egresados de aquí o de la Javeriana; últimamente me he 
inclinado hacia los de La Salle. 


Los dos profesores refieren procesos sistemáticos de planeación de la docencia: 
a mediano y corto plazo (semestre y clases), en consonancia con el Programa, 
usan las TIC y otros recursos para el desarrollo de competencias específicas en 
este campo profesional. Dan cuenta también de procesos de ajuste permanente a 
la planeación, en consideración a los desarrollos y las condiciones de trabajo, así 


como en la coordinación de acciones y recursos para el ejercicio profesoral. 
Señala el profesor 1: 


Con Práctica me asignaron las materias del semestre; todos los días estoy 
pensando qué tema abordar, las bases del syllabus, cómo lo voy a dictar, qué 
herramientas usar. Promuevo que se instalen aplicativos que no se habían 
trabajado. Me dieron la materia porque tengo planeado qué vamos a trabajar y 
cómo, y sigo pensando, leyendo, hasta que vea el mejor mecanismo. 


La profesora 2, por su parte, expresa: 


Soy muy organizada: desde el principio preparo las clases; de 4 a 5:30 de la 
mañana organizo todo, pienso qué hacer en cada clase. En el trabajo no tengo 
tiempo; todos los días preparo, miro qué hay pendiente y cómo hacerlo; si hay 
una lectura, reviso cuánto hace que la envié, qué preguntas hacer, cómo 
organizar los grupos, si voy a evaluar ese día. Hago presentaciones en Prezzy, 
Power Point o la herramienta que tenga; busco material, actualizo contenidos, 
dejo lecturas; y soy clara desde la primera clase: son dos horas y, en efecto, me 
dan las dos horas en punto. 


Los profesores planean y usan recursos de apoyo como mediaciones para la 
docencia. Los objetos de información en la sociedad del conocimiento son 
inmateriales e implican construir estructuras mentales organizadas, disciplinadas, 
sistemáticas. Para lograrlo, es fundamental aprender procedimientos de manejo 
de información; de allí el desarrollo frecuente de clases en la sala de sistemas, 
que cuenta con recursos informáticos y donde se puede navegar y trabajar con 
conectividad. Los docentes también informan sobre programas, recursos y 
dispositivos, y promueven prácticas para lograr aprendizajes, dinámica en la que 
la teoría cobra sentido y se vivencia su fin práctico: 


Sala de sistemas: espacio para aprender 


Los dos docentes hacen clases en las salas de sistemas, donde desarrollan 
diferentes niveles de interacción entre información presencial, virtual, individual 
y grupal con sus estudiantes. El profesor 1 afirma: 


Los elementos tecnológicos se aprenden y se desarrollan mediante prácticas, a 
partir de indicaciones sobre procedimientos: “Abra tal programa, use tal 
herramienta”. Todo depende del tema; se les va diciendo, ellos van aplicando, 
trabajando. La idea es que pregunten. 


Estos procesos y procedimientos de enseñanza se evidencian en una de las clases 
observadas: la docente inicia con recapitulación, hace seguimiento y orienta, 
relaciona el tema anterior, introduce una temática nueva, avanza con la 
presentación en Power Point, informa, dialoga, elabora preguntas para suscitar 
reflexiones y participaciones que retroalimenta; también ejemplifica, orienta para 
navegar por páginas web sobre las que contextualiza, relaciona lo informado con 
la posible proyección laboral y el compromiso ético de quienes actúan en estos 
escenarios de información. En este proceso trasciende el sentido instrumental del 
uso de las TIC desde este campo de las ciencias de la información, para usarlas 
como estrategias de conocimiento y comprensión, no solo como herramientas de 
información. 


Cada información que se enseña y aprende es multirreferenciada desde la 
navegación en sitios web; aquí cobra relevancia el uso de ejemplos y el 
desarrollo de procesos de reflexión. Es evidente la rapidez con que se debe 
manejar la información, dadas la densidad y la complejidad de la sociedad de la 
información, como contexto desafiante para el aprendizaje de esta profesión. Así 
se visualiza en una de las clases observadas. En el momento inicial de 
introducción, el docente recapitula, promueve el acceso a recursos, informa, 
indica procedimientos, explica con base en descripciones, usa recursos, entre 
ellos la pregunta como dispositivo de diálogo y reflexión inicial. 


Inicio. El docente ingresa y saluda a los estudiantes. Recuerda actividades de la 
clase anterior: características y categorías de sistemas de conocimiento, 
información y documentación; recuerda la tarea acordada e indaga si hay 
preguntas sobre su realización. Internet y videobeam permiten ver el 
procedimiento que debe seguirse en la plataforma Moodle, para construir un 
mapa mental. Sugiere usar ideas precisas y recalca la importancia de los 
derechos de autor, no “copiar y pegar”. Explica el procedimiento para realizar la 
tarea y describe lo que hay en la plataforma, relacionado con el curso: bonos de 
clase, ejercicios, syllabus, foro. Acuerda la fecha de envío de la tarea. Anuncia la 
temática del día, apoyado en una presentación en Power Point: iniciativa de la 
Biblioteca Digital Colombiana (BDCOL), fases 1 y II: I Seminario Internacional 
de Investigación en Bibliotecología: “Innovando para el futuro”. Posteriormente 
contextualiza el proyecto, reflexiona sobre el problema del exceso de 
información en internet, usa términos y definiciones e indaga conocimientos 
previos. Propone el caso de YouTube: la cantidad de usuarios que publican 
videos por minuto, ejemplifica. Pregunta: ¿“Podemos ver todos los videos de 
YouTube?”. Solicita argumentar la respuesta. Luego del debate, afirma que es 
imposible acceder a todos los vídeos, con lo cual confirma el debate central. 


Desarrollo. Continúa la presentación de diapositivas y solicita visitar un sitio 
web: el sistema de información Bivipas.com. Por la organización del salón, los 
estudiantes pueden rápidamente acceder a la URL, observar sus contenidos: 
repositorio institucional, biblioteca digital, wordflow o sistema de flujo de 
documentos. El docente se desplaza con facilidad, observa las pantallas de los 
computadores. Percibeque tres estudiantes no están visitando el sitio; les llama la 
atención, hay silencio. Indaga sobre el desinterés y las hipótesis de estudiantes 
sobre el significado de la sigla, lo cual suscita participación. En el sitio solicita 
visitar uno de los espacios y observar el montaje de un video; ejemplifica su 
funcionamiento con la creación de un blog y responde la pregunta de un 
estudiante. Regresa al tablero y continúa la exposición con ayuda de 
diapositivas, que lee, señala y comenta; ofrece ejemplos del contexto 
colombiano en universidades, redes de investigación y proyectos académicos 
vinculados en el contexto mundial, en Europa, México, Estados Unidos y 
Latinoamérica. Enfatiza la presencia colombiana en estas redes. Luego presenta 
la red Renata: entra a su página, se desplaza por el salón, mientras los 
estudiantes lo siguen desde sus computadores. Comenta convocatorias y 
comparte su participación en una de estas: el proyecto de la Biblioteca Digital 
Colombiana (BDCOL ); señala los objetivos, su experiencia en la financiación, 


las fases, los avances, el equipo interinstitucional, las acciones que se desarrollan 
y las que hacia futuro se esperan. Explica de manera anecdótica el proceso del 
proyecto; el discurso genera risas y bromas. 


Durante la clase, la interacción con los estudiantes, como base de la práctica de 
la docente, permite informar, interrogar, complementar, promover la 
participación, afianzar conceptos, a partir de identificar y encontrar el nivel de 
comprensión de los estudiantes. 


Cierre. A lo largo de la explicación define términos: “interoperabilidad”, acción 
de saber “cómo integrarse”. Refiere el texto “Modelo de interoperabilidad para 
BDCOL?”, en que señala su participación como autor y participación de la 
Universidad. Indica entrar al sitio web y repite la URL; una vez está en la 
página, sugiere hacer búsquedas para evidenciar su funcionamiento y 
contenidos. Se refiere a un proyecto actual financiado por el Banco 
Interamericano de Desarrollo: “Bibliotecas y repositorios para América Latina”, 
que responde a una política pública que fomenta el acceso a contenidos abiertos. 
Lo relaciona con la temática anterior y anuncia la creación, durante el próximo 
año, de una política pública colombiana relacionada con proyectos de bibliotecas 
digitales. Afirma que la participación en proyectos como los presentados es un 
posible campo de acción para los estudiantes. En los últimos minutos genera 
reflexión sobre la motivación y visión profesional que deben ir construyendo. 
Recalca la remuneración que pueden llegar a recibir profesionales que participan 
en estos proyectos. Informa la temática de la próxima clase y solicita hacer las 
preguntas. Los jóvenes van saliendo cuando se acerca la hora de finalizar la 
clase. 


En el desarrollo de la clase se evidencian los momentos de inicio, con 
recapitulación e introducción de información; nudo, con presentación de 
contenidos y desarrollo de ejercicios de fijación del aprendizaje, y cierre, con 
recapitulación y proyecciones. El docente complementa los contenidos con 
ejemplos, se posiciona, ubica avances personales y de la Universidad frente a la 
temática, refiere aportes para el ejercicio profesional. A su vez, desestima las 
prácticas de copiar y pegar, reivindica aprender a moverse en el mundo de la 
información, para avanzar en la construcción de conocimientos, y tiende a 
agrupar las construcciones que se hacen en el aula, a partir de la interacción con 
diversas fuentes y recursos de información. 


El desafío de la sobreexposición a la información y la forma como esta se 
procesa, constituye uno de los retos en los procesos de aprendizaje en este 
campo profesional y de conocimiento. El aula de sistemas es un espacio de 
control visual de las acciones de los estudiantes, que, “conectados” en la red, 
pueden distraerse fácilmente. Se requiere atención constante del docente, para 
neutralizar desatenciones y promover la concentración del grupo, en perspectiva 


del aprendizaje. 


La profesora 2, por su parte, desarrolla clases en la sala de sistemas; los 
estudiantes comparten exposiciones que ella comenta, retroalimenta, proyecta y 
relaciona, mediante interacción dinamizadora; su voz, sus preguntas y su manejo 
del tiempo aportan en este sentido. Hace evidente la planeación de la clase y usa 
recursos complementarios como presentaciones —que se encuentran en la 
plataforma Moodle—, comentarios orales, retroalimentación, así como la 
sistemática propuesta de ejercicios de aplicación de los contenidos. 


Inicio. La estudiante comienza con 18 estudiantes. Saluda y pregunta: “¿Por qué 
falta tanta gente?”. Luego socializa la agenda: invita al grupo a apoyar a la 
compañera en la exposición de “Pruebas de mercado”. Se sitúa atrás de la sala de 
sistemas, que cuenta con siete filas de siete puestos con computador. Desde allí 
alcanza a observar lo que cada estudiante tiene en la pantalla. Inicia la 
exposición, atiende y constata que los participantes estén prestando atención. Al 
darse cuenta de que están trabajando en otras cosas, suspende la exposición y les 
dice: “Están en clase de Productos y Servicios”. Les pide minimizar las pantallas 
donde están navegando. La estudiante continúa la exposición, se dirige a la 
profesora o al grupo de adelante; la socialización dura veinte minutos, el grupo 
permanece en silencio. Cuando termina, la docente pide un aplauso. Antes de 
iniciar la retroalimentación, una estudiante pregunta y otra contesta. Llama la 
atención a una estudiante: le dice que minimice la pantalla. 


Desarrollo. La docente pide a los estudiantes que ingresen a la plataforma 
Moodle desde sus computadores. Pregunta: “¿Quién inicia leyendo?” y explica 
el concepto de “utilidad”. El expositor se apoya en una presentación en Power 
Point, presenta diapositivas con definiciones y una gráfica para aclarar el 
concepto de “madurez” en la curvatura de utilidades. La profesora menciona 
ejemplos, que apoya con afirmaciones y gestos. La exposición dura diez 
minutos. Propone hacer un presupuesto de ingresos y proyectar del ciclo de vida 
del producto; luego se dirige al tablero y explica por medio de gráficos; pregunta 
y sus estudiantes responden. Les recuerda que la sesión anterior les había 
hablado de recursos. Una estudiante pregunta: “¿Qué tipos de recursos?”. 
Contesta con ejemplos, realiza una tabla de datos con recursos que se necesitan 
para “montar” el producto. Aclara que los recursos humanos son de otro tipo. 
Explica sobre recursos intangibles. El grupo expone, maneja con fluidez y 
organización el tema, usan texto, mapas conceptuales, mentefactos y gráficas. 
Relacionan su exposición con otras. Nadie toma apuntes. Transcurren diez 
minutos; los integrantes se turnan. La expositora dice que se salta un tema 
porque no lo entendió: la profesora explica, ejemplifica. La expositora retoma lo 
dicho por la profesora; expone clases de diseños: conceptual, visual y de 
contenidos. La profesora pregunta: “¿Cómo hacer para tener en cuenta al 
usuario, cuando se debe contar con su necesidad?”. Una estudiante responde que 
ese problema se abordó en otra clase y da una explicación rápida. La docente se 
dirige al tablero, hace un cuadro sinóptico y complementa. Sugiere averiguar 
ejemplos diferentes a los mencionados, necesarios para el reconocimiento y buen 
nombre del producto. Propone hacer la estructura, el mapeo del servicio o 


producto. La estructura se puede hacer en páginas web y aplica para un servicio 
o producto. Suena la alarma del cronómetro, los estudiantes se ríen y la docente 
dice: “No hablo más”. Continúa su explicación, menciona varios conceptos, 
sustenta la diferencia entre servicio y producto intangible y tangible; culmina 
describiendo características de un producto. 


La docente ha asignado exposiciones; al trabajar en el aula de sistemas, mantiene 
el control visual del grupo, para lograr la atención. Orienta y retroalimenta el 
desarrollo de la exposición, que se hace desde condicionamientos de tiempo, 
razón por la cual usan el cronómetro. Retroalimenta a quienes exponen y 
participan con preguntas; amplía los contenidos que se abordan, mediante 
ejemplos y experiencias concretas. Evidencia una actitud proactiva y propositiva 
en las relaciones con el grupo. 


En esta forma activa de enseñanza se evidencia participación previa de los 
estudiantes: lectura, organización de información, objeto de trabajo en esta 
profesión. Es evidente la dificultad de algunos estudiantes de centrarse, en su rol 
de aprendiz, en esta era líquida, de fugacidad, vértigo, en particular de la 
información que circula por las redes, que configura su objeto de aprendizaje y 
de trabajo: la información, el documento, el usuario y la institución informativa 
documental (Universidad de La Salle, 2014). La información, como objeto de 
trabajo, implica aprender a manejar la concentración, el análisis, para trascender 
la fugacidad y velocidad del ritmo de la información, para avanzar hacia la 
construcción de conocimientos, con base en criterios, crítica, análisis, reflexión. 


En medio de las presentaciones, la docente interpela, hace sugerencias y 
anotaciones de fondo (contenido) y de forma; presenta, mediante diversas 
estrategias, intertextos y múltiples referencias para hacer conexiones e 
interrelaciones que permitan construir aprendizajes integrales sobre usos de la 
información en la profesión. 


La docente sugiere atender a la ortografía y la redacción. En el tablero sintetiza 
lo planteado mediante un cuadro sinóptico. Menciona el desarrollo de contenidos 
que se explicaron; al referirse a la estructura, ejemplifica con gráficos 
jerarquizados o lineales y menciona uno de los proyectos que está realizando un 
grupo de estudiantes que va a rediseñar la página web de la Universidad Central. 
El diseño gráfico tiene que ver con lo visual, las imágenes y las fotografías; es 
importante citar iconografías cuando se bajan de internet. Pregunta si recuerdan 
su clase de atributos, la forma de hacer una matriz de información; en el tablero 
realiza el esquema y explica con un ejemplo. 


Continúa la exposición. Solicita a los estudiantes que le colaboren con la lectura; 
va realizando preguntas de forma personalizada y general. Se apoya en una 
diapositiva para exponer una característica de pruebas de prototipo. Indaga: 
“¿Recuerdan que lo vimos?”. Un estudiante responde afirmativamente; los 
demás hacen sonidos y gestos de aceptación. Pasa otra diapositiva, sobre 
conceptualización; les dice: “Les dejo esas dos definiciones”. Presenta 
información sobre pruebas de mercadeo y funcionales. En la retroalimentación 
se demora veinte minutos. Se evidencia mayor atención de los estudiantes que se 
encuentran en la primera fila: son los que más contestan las preguntas. Para 
finalizar les muestra una matriz, como propuesta para la prueba de prototipos, 
aclara que pueden inventar una propia. Resalta el color en el diseño, el contenido 
y el uso que se le va a dar. Menciona ejemplos e inquiere si tienen preguntas; 
nadie socializa. Les dice que en su práctica deben realizar una prueba de 
mercado, por lo menos con uno o dos usuarios. Da por terminada la clase. 


En medio de la velocidad y, en consecuencia, el vértigo de la información, que 
seduce a los estudiantes, los dos docentes evidencian situaciones de “control” de 
la atención, para evitar “dispersiones” y facilitar la “atención”. La distracción de 
estudiantes es reiterativa. Los docentes están pendientes de controlarla; usan 
diversos recursos: la plataforma Moodle, las nuevas tecnologías de la 
información y las comunicaciones, el trabajo con monitores, en correspondencia 
con la especificidad de su campo de saber. Son evidentes los intentos de 
promover relaciones entre teoría y práctica, información y aplicación (uso), con 
actividades como la exposición, la retroalimentación y la ejemplificación, en 
cuanto mediaciones para promover aprendizajes. 


Usan múltiples recursos: desde la sala de sistemas, la plataforma Moodle, las 
presentaciones, las gráficas, los cuadros sinópticos, las matrices, los libros, el 
canon de libros de La Salle. También se evidencia la construcción de proyectos. 
Aprenden a manejar información para avanzar en el conocimiento, en la 
sociedad de la información. La profesora 2 hace hincapié en el manejo del 
tiempo: sincronización de actividades, rapidez, exigencia y precisión; esto se 
evidencia con el uso de un cronómetro. 


Todos los materiales están previamente publicados en Moodle; las 
presentaciones las tienen desde el comienzo, las guardo en Google Docs, para 
que a medida que vayan entrando, puedan ver las modificaciones; cada vez que 
entro, ven las versiones modificadas. Esto es interesante, porque el proceso no es 
estático; voy agregando, ellos tienen la presentación, les voy hablando, diciendo 
y sobre eso salen las prácticas. Sobre un punto, en 1 ó 3 slides, puedo durar toda 
la clase, o solo uno y práctica, asociada a lo que se dice: “Poco texto, mucha 
grafica”. 


Construcción procesual mediante trabajos grupales: interacción 


Los dos docentes promueven el trabajo en grupo, en el que se analizan, 
relacionan y aplican contenidos, a partir de los cuales se proyectan aprendizajes. 


Planear y analizar un sistema de información (profesor 1) 


El profesor 1 organiza el trabajo de enseñanza y aprendizaje a partir de grupos, 
en un miniproyecto que se desarrolla en tres etapas, mediante avances 
progresivos, para analizar un sistema de información. El trabajo didáctico 
implica orientaciones generales y retroalimentaciones particulares. La 
progresividad permite ayudar a construir sentido y consolidar los procesos de 
aprendizaje: 


Inicio. Cuando el docente ingresa, la mayoría de estudiantes está presente. 
Solicita realizar preguntas sobre el trabajo de planeación y análisis de un sistema 
de información, que por grupos han venido realizando. Los docentes indagan 
sobre especificidad y fechas; el docente contextualiza la temática e indica los 
compromisos. Recuerda que la clase anterior discutieron sobre el 
“comportamiento de un sistema de información genérico” y se distribuyeron por 
grupos los sistemas de información (currículo, estudiantes, tecnología, 
laboratorios). Cada grupo debe investigar la planeación, el análisis y el diseño 
del sistema de información, mediante tres etapas, que corresponden a tres 
informes que van entregando y constituyen el consolidado para el examen final. 
Los estudiantes solicitan precisar avances que deben contener los informes. 
Retoma diapositivas presentadas en clases anteriores y explica que es un 
ejercicio “micro” que servirá para analizar sistemas más complejos. Ratifica la 
importancia de entregar avances periódicos para resolver dudas a tiempo, buscar 
más información o evaluar el progreso de las fases. 


En la propuesta de aprender desde proyectos, al construir procesos progresivos, 
se evalúan proceso y producto, situación evidente en el trabajo que presenta el 
docente en clase: acompasa los tiempos de la planificación de actividades de 
enseñanza y los tiempos del desarrollo de los procesos de aprendizaje, ante los 
cuales acepta postergar la recepción de informes de avance. 


Desarrollo. El docente precisa la importancia de comprender el sistema de 
información como área funcional de una organización, identificar subsistemas, 
conocer los procesos y comportamientos del sistema. Para ejemplificar la fase de 
análisis de un sistema, llama al monitor de la sala y le solicita que les comente a 
los estudiantes sus funciones en el “sistema de información de laboratorios”; 
señala que reconocer el sistema en el ámbito genérico significa conocer su 
visión, misión, características, lo que implica que sea consultado y redactado en 
“palabras propias”; rechaza cortar y pegar información, sin análisis y reflexión. 
Propone solucionar dudas sobre los avances. No se observa participación de 
estudiantes; parece que pocos han avanzado. Acepta postergar la entrega del 
avance, y a quienes sí cumplieron con avances impresos o digitales, les otorga un 
sistema de “bonos” que ayudará en la nota final. Continúa la explicación: amplía 
las características del análisis de un sistema de información, precisa la 
importancia de la interdisciplinariedad entre profesionales de diferentes áreas 
que desean llevar a cabo esta tarea. Acompaña el discurso de una imagen que 
representa la interdisciplinariedad, que suscita comentarios. Los estudiantes 
intentan explicar con palabras sencillas el significado de la imagen y dan sus 
puntos de vista. 


Cierre. Recuerda que es un ejercicio “micro” que servirá para analizar sistemas 
más complejos. Ratifica la importancia de entregar avances para resolver dudas, 
buscar información o evaluar el progreso de las fases de planeación, análisis y 
diseño de un sistema de información. Usa los últimos quince minutos para 
asesorar dos grupos que han traído avances. El resto de clase se reúne en 
pequeños grupos y trabajan en sus avances. 


El profesor asume la progresividad de construcción de saberes como proceso, 
razón por la cual diseña prácticas orientadas a hacer el trabajo, articuladas de 
inicio a fin; los estudiantes van haciendo una construcción de su saber a través 
de diferentes acciones y producciones sobre las que informan y reciben 
retroalimentación, lo cual es fundamental como acompañamiento permanente 
del docente. 


Además, va haciendo evaluación sobre los informes, de modo que al final puede 
valorar los productos; así va garantizando la gradualidad y consolidación de los 


procesos de aprendizaje. 


Crear y socializar procesos de información (profesora 2) 


Los ejercicios o las experiencias de aprendizaje constituyen vivencias previas al 
rol profesional en los sistemas de información. La profesora 2 recurre a 
diferentes formas de trabajo en equipo, que acompaña y retroalimenta; comenta 
su concepción, en la que destaca la interacción, la construcción de clima 
relacional para promover procesos de aprendizaje en perspectiva de formación 
integral, más allá de la información o el desarrollo de habilidades. 


La interacción y el conocimiento del grupo y los participantes permiten dosificar 
los niveles de exigencia. La docente también desarrolla interacciones mediadas 
por la interlocución constante: 


Soy fuerte, no paternalista. Los estudiantes van dando, soltando. Hay grupos de 
grupos: si ellos se van comportando flojos, voy apretando: es su responsabilidad 
compartida, pues se están formando. Estoy aprendiendo otras cosas, la 
formación de ustedes como grupo; yo preparo clases, madrugo, evalúo; ustedes 
trabajan; todos vamos en el barco para el mismo sitio. No vamos a dejar que el 
iceberg nos reviente. Llego y recuerdo: “¿Hoy que tenemos de ética?”. Dicen 
“responsabilidad”. Les pregunto: “¿Fueron responsables, trajeron sus tareas?”. 
Todo el tiempo reforzamos valores, responsabilidad, autoformación. Las 
primeras dos actividades que puse no las trajeron. Dije: “Van dos unos. ¿Cuántos 
más quieren? Como no las trajeron, vamos a poner otra”. Y a la cuarta llegaron 
todas las actividades. 


En perspectiva de formación integral, la docente reflexiona sobre cómo 
potenciar los valores, desde el rol, el trabajo y los compromisos que asume el 
estudiante y que como docente busca promover y afianzar. En grupos desarrollan 
exposiciones que planean, organizan y desarrollan en el tiempo de clases. 


La docente indica que cuentan con treinta minutos para realizar la actividad: 
hacer dibujos o gráficas para explicar el “Plan de Mercadeo”, evidenciar análisis 
y síntesis. Tras quince minutos, se acerca a Cada grupo; todos le muestran 
avances. Después de 45 minutos empieza la socialización. Pregunta: “¿Quién 
quiere pasar?”. Los integrantes de un equipo sugieren que les dé más tiempo; les 
da dos minutos. Se evidencia actitud positiva hacia el trabajo. Están 
concentrados y motivados. 


Equipo 1. Expone su portafolio de servicios. Los integrantes demuestran fluidez 
verbal, manejo del tema; explican con ejemplos. La profesora le pregunta al 
curso si tiene dudas. Un estudiante levanta la mano y le dice al grupo que no 
cumplió el objetivo: les faltó incluir imágenes y la explicación fue general. El 
expositor argumenta que fue por falta de tiempo. 


Equipo 2. Explica, usa hojas; cada participante tiene dibujos que ha realizado, 
los da a conocer al momento en que el compañero expositor menciona lo 
referente a la imagen. Les felicita por recursivos; resalta que tuvieron en cuenta 
el presupuesto. Se demoran cinco minutos. 


Equipo 3. Un hombre y cuatro mujeres usan el tablero: él hace dibujos, al 
tiempo que va explicando; las estudiantes pasan al frente, pero no dicen nada. 
La profesora dice que debe continuar una de ellas; un compañero comenta: 
“Son las modelos”. Inicia la compañera a quien la docente ha indicado; 
intervienen las otras. Se evidencia habilidad del compañero para dibujar. La 
profesora y los estudiantes felicitan al grupo; resalta el orden lógico y la 
propuesta del servicio de psicología para clientes. Solicita un aplauso. 


Equipo 4. Pasan dos de cuatro integrantes. Las otras permanecen sentadas; una 
dice que está enredada en el puesto; la otra, al no tener excusa, pasa adelante. 
La profesora les pregunta: “¿Qué nos cuentan?”. Una toma la vocería, en tanto 
las otras van pasando hojas con letreros. Una persona lee; la otra no dice nada. 
Una estudiante realiza sugerencias o comentarios al plan que presentó el 
equipo; expresa que les faltó credibilidad, confianza, para vender una propuesta 
de servicio. Otro expresa que presentaron algo sencillo para un título tan 
llamativo; otro indica que les faltó argumentar. La docente les sugiere repasar. 


Equipo 5. Una estudiante explica, mientras el compañero le colabora con 
dibujos; otro está recostado sobre el tablero, cruzado de brazos. En la 


presentación hacen dibujos y esquemas en el tablero. El expositor presenta 
ejemplos relacionados. 


En las pequeñas exposiciones se esbozan interacciones diferenciales entre 
hombres y mujeres, distribución de roles, diversidad de formas de asumir la 
actividad, la presentación, el apoyo de unos a otros, la indiferencia frente a los 
desarrollos. Se evidencia posición activa en la participación de quienes critican 
constructivamente y dan sugerencias a los expositores que hacen la presentación. 
La docente retroalimenta la presentación de cada grupo y se mantiene atenta y 
sensible frente a los procesos de atención, interrogación y complementación del 
grupo general. Es una clase eminentemente activa, propositiva, en que los 
estudiantes interactúan, proponen, actúan, desde diversos roles. 


Comprender, practicar y crear: ¡el dicho hecho! (profesora 2) 


La personalidad y las formas de ser median en las concepciones y prácticas de 
enseñanza. La docente busca que la teoría se torne “práctica, vivencial, 
significativa”, al igual que promover procesos de integración entre teoría y 
práctica para la formación profesional contextualizada, proactiva y pertinente. 
En este horizonte ha desarrollado competencias de orientar, tutoriar (Zabalza, 
2003) procesos de enseñanza y aprendizaje activo, contexto en que teoría y 
práctica se procesan y reconstruyen grupalmente: 


Cuando empecé con productos, inventé hacer práctica: no hay teoría en 
productos y servicios de información y pocos libros publicados; de productos y 
servicios comerciales sí hay, pero de información no. No es suficiente leer un 
libro donde dice “los servicios de información son importantes, las bibliotecas 
deben tenerlos”; la pregunta importantes es esta: usted, gerente de unidad de 
información, ¿cómo diseña y crea un servicio para usuarios? Los tiene que hacer. 
Desde mi experiencia en la universidad y la literatura comercial, dije: “Lo voy a 


meter en la Bibliotecología, a ver cómo funciona”. Y me funciona perfecto: 
hacer prototipos, lanzamientos, pruebas, análisis de mercado. Les digo: “Lo que 
vimos, lo vamos a llevar a la práctica”. Les doy claves para practicar en una 
unidad de información: biblioteca, archivo, centro de documentación, 
repositorio. Les comunico que tienen ocho días y que la próxima clase les reviso; 
hago tutoría en sala de sistemas; cada grupo se reúne y vamos trabajando. 


Conmigo no es clase magistral: no me cuadro dos horas a llenarles el tablero, 
mientras duermen porque no leyeron: hago equipos colaborativos de trabajo, 
lecturas compartidas, doy a conocer puntos de vista, lluvia de ideas, sacar una 
idea general para solucionar un problema. Los estudiantes trabajan; si hay clase 
magistral, es corta. Trabajo con ellos la metodología, los invito a que opinen 
sobre qué quieren hacer, qué y cómo les gustaría aprender: la forma alemana, 
exposiciones, mesas redondas, presentaciones en Power Point. Trato de 
proponer, no les llevo a la fuerza, no les impongo. Procuro establecer problemas, 
clases de solo preguntas, incentivarlos a buscar cosas. Trabajo dos o tres 
diapositivas y práctica; no me siento a leer diapositivas. Es un ejercicio teórico- 
práctico, para que vayan aprendiendo. Decir “¿hay alguna pregunta?” me parece 
más interesante que ponerme a hablar. 


La lúdica es importante. Les digo, por ejemplo, que vamos a hacer un foro sobre 
historia de los productos; al final habrán de inventar una actividad lúdica: jugar 
golosa, picar papel, quién quiere ser millonario. Traen gotas de agua y por detrás 
ponen las preguntas para evaluar lo que dijeron. Se divierten como niños de 
transición. El juego permite hacer control de lo que explicamos en el foro, ver si 
quedó claro. En la noche es duro, porque vienen de trabajar todo un día; el juego 
hace que se distraigan aprendiendo, que no sea exposición todo el tiempo. 


La docente destaca la importancia de los equipos colaborativos para aprender, la 
pregunta como dispositivo de aprendizaje, la articulación de discursos teóricos 
con escenarios concretos de interpretación, así como el papel de la lúdica, en 
particular del juego en los procesos de enseñanza; todo ello incide en la 
motivación intrínseca, lo que, en consecuencia, facilita los procesos de 


aprendizaje significativo. 


La docente ha desarrollado un estilo de enseñanza que implica crear y proponer, 
hacer posible que los estudiantes construyan, en un círculo virtuoso de 
enseñanza-aprendizaje. Da cuenta de su visión sobre cómo se aprende, los 
contenidos que se enseñan y cómo aprender de forma activa, participativa, 
interactiva. 


Un monitor va cronometrando los tiempos, está pendiente de los grupos que 
pasaron, distribuye una lectura. En Moodle pongo todo. Él va diciendo: “Profe, 
le quedan cinco minutos”. Paso por el grupo y pregunto: “¿Qué hicieron?”. 
Contestan: “Mi unidad de información: usuarios y definición que inventé con mi 
grupo”. Les pregunta por qué agregaron algo, señala lo que está bien, indica que 
gusta su punto de vista, les dice que adicionen algo, da explicaciones, 
correcciones y ajustes a Cada grupo. 


El proceso de profesionalización y el desarrollo de habilidades, para ella, implica 
procesos de relación entre teoría, práctica y retroalimentación; la docente 
propicia procesos grupales en que la teoría se integra en pos de visualizar el 
desempeño profesional: 


Hay un contenido teórico que llevamos a la práctica: grupos de máximo tres 
estudiantes deben traer preparado para la siguiente clase el tema. Les digo: 
“Vamos a ver fundamentos”. Me reúno con ellos y los invito a que identifiquen 
el contenido, la definición, la evolución, las características, los ejemplos, la 
presentación. Les digo, por ejemplo, que tengan cuidado con los fondos, las 
letras, pues el cerebro maneja dos hemisferios. Les sugiero que usen láminas, 
figuras que recuerden, que no carguen de contenido, que estén pilas con la 
ortografía, la redacción, los derechos de autor. Les digo: “Me mandas la 
presentación con tiempo, la reviso, hago ajustes y tienes tanto tiempo para 
exponer. Tienen que ver los últimos libros que haya; si están en La Salle, bien; y 
si no, puedes buscarlos en otras bibliotecas”. No me gusta estar con el contenido 
atrás; algunos se quejan: “¡Este libro no lo han comprado acá!”. 


Destaca también los procesos de integración de contenidos, conceptos, 
conocimientos y teorías con la práctica en el análisis de información. Desarrolla 
clases activas e interactivas: el grupo actúa organizadamente desde la 
preparación previa y los procesos de socialización; mantiene el 
acompañamiento, para la orientación de los aprendizajes. 


Pasa un estudiante de cada equipo; durante un minuto expone aspectos 
relacionados con el tema (con anterioridad les ha asignado lo que tenían que 
socializar). Todos los grupos presentan temas distintos; se evidencia preparación. 
Plantea que el objetivo es hacer control de lectura y lograr que los estudiantes 
tengan una idea de lo que va a exponer el grupo encargado. El monitor hace 
sonar la alarma cada minuto. Una vez termina de hablar cada representante, el 
curso aplaude de forma espontánea. Cuando han pasado todos, la docente les 
felicita; aclara que la intención no es quitarles el tema a los expositores. Les dice 
que estuvo bien que hubieran leído. Se usa el cronómetro para optimizar el 
tiempo, pues solo tienen una hora para trabajar la teoría. La docente escucha las 
exposiciones; escribe en el tablero los contenidos principales que van 
socializando. Se evidencia disposición, actitud de escucha. Cuando inicia la 
exposición del tema central de la clase, han transcurrido treinta minutos. 


El manejo del tiempo es un dispositivo fundamental en esta práctica de 
enseñanza, y no tanto como manera de “control”, sino como potenciador de la 
disciplina y la autorregulación para el manejo de información; se vuelve 
formativo, antes que punitivo. La cantidad de información que se presenta 
(sucesivas exposiciones) al parecer genera “saturación” en los participantes, que 
en algún momento se desconectan de la actividad”. No es fácil recuperar la 
atención en la perspectiva de consolidar el aprendizaje. 


Primera parte. La docente saluda a los veintidós estudiantes, ubicados en 
círculo. Les pide iniciar la socialización del libro del canon (por capítulos). 
Previamente se conformaron equipos de tres personas. Inicia la socialización 
del primer capítulo, en la que se demora cinco minutos; cuando termina, 
pregunta a otra estudiante si está contabilizando el tiempo. Habla otra persona; 
el grupo permanece poco atento, pues se encuentra leyendo el material que le 
corresponde. Solo el grupo que ya expuso escucha. La docente toma nota de lo 
que van hablando, da las gracias a quien controla el tiempo. Otro estudiante 
presenta, cinco o seis compañeros trabajan en computadores portátiles. Sigue 
otro, a quien le correspondía una parte del capítulo. Al siguiente, la estudiante 
que controla el tiempo lo detiene, pero la docente lo autoriza para seguir. 
Continúan las socializaciones, cada uno en su puesto; mientras alguien 
comenta, un estudiante llega tarde, se sienta, saca sus copias, lee, escucha, se 
coge la cara, demuestra preocupación, en ese instante le corresponde hablar, 
argumenta que no dice nada porque su compañero lo dijo todo. La docente 
objeta: “¿O no leíste ?”. Les recuerda, analizan lo que sucedió respecto a lo que 
expuso el compañero. Siguen exposiciones, sin comentarios, y se controlan los 
tiempos. Al estudiante que socializa el capítulo la profesora lo felicita: la 
estudiante que debe continuar expresa, de forma irónica: “Lo que dejó mi 
compañero”. Cuando a otros les corresponde hablar, no se dirigen al grupo en 
general sino a la profesora. Ella explica que se debe enseñar al usuario a 
manejar el material dentro de la biblioteca. Para finalizar, otro estudiante 
interrumpe. La profesora lo nombra y le da las “gracias”, indicándole que haga 
silencio; la atención de los demás es mínima. Solicita que realicen tres o cuatro 
conclusiones: realiza una conclusión, retoma aportes, pregunta, nadie contesta. 
Interroga: “¿No quieren hablar?”. Les dice que deben aprovechar los recursos 
con creatividad; levantan la mano dos estudiantes y complementan la idea. 
Terminada la exposición, pide un aplauso para el grupo, por haber respetado el 
tiempo de la socialización. Han transcurrido cincuenta minutos. 


A partir de la orientación del desarrollo de trabajos por consolidar, organiza 
subgrupos, hace asesorías específicas. También en esta actividad recurre al 
manejo del cronómetro para cubrir a todos los grupos. El acompañamiento a 
ocho subgrupos posibilita interactuar y conocer diversos participantes, intereses, 
retroalimentar de forma pertinente y propositiva. 


Segunda parte. Aclara tiempos en el lanzamiento del producto, sustentación del 
proyecto que han estado trabajando. Recomienda organizar de manera sucinta 
qué hicieron durante el semestre, para dedicarle más tiempo a mostrar el 
producto. Se organizan por equipos, pasa por cada grupo y hace observaciones. 


Grupo 1. Dos estudiantes presentan su trabajo. Ella permanece atenta mientras 
le hacen preguntas; explica una estudiante. 


Grupo 2. Tres estudiantes presentan un prototipo en un video; hace sugerencias 
sobre sonido, título, subtítulos y video; indica que corra en Flash. 


Grupo 3. Muestra una visita virtual, presenta lo realizado. La docente señala 
que no han incluido fotos. Se alternan las dos estudiantes. Sugiere mejorar 
narración y ponerle un papel al micrófono, para evitar ruidos en la grabación. 


Grupo 4. Explica el prototipo virtual SENA; se evidencia dominio del tema. Sus 
integrantes comentan que no hay internet y no pueden mostrar otras cosas. La 
docente les dice que le gusta el trabajo y que deben prever conseguir módem 
para la sustentación. 


Grupo 5. Los estudiantes dicen que no pueden mostrar el trabajo si no hay 
internet. 


Grupo 6. Están solucionando un problema de sonido en el prototipo que le 
habían mostrado; dice: “Me acuerdo que lo revisé”. 


Grupo 7. Se acerca al equipo: la letra del blog está pequeña; mientras se ubica, 
les pregunta: “¿Miraron la arquitectura? ¿Cuál es el problema?”. Explica, 
pregunta, señala cómo debe ir el organigrama. Y les dice: “Confío en que han 
trabajado”. 


Grupo 8. Pregunta quiénes pertenecen al grupo. Varios estudiantes se fueron a 
buscar un computador; se acerca al estudiante, pregunta los problemas que han 
tenido y los permisos. Les sugiere que usen otras imágenes; es importante tener 
la experiencia del diseño gráfico y citar fuentes. Llegan los otros integrantes sin 
computador; la docente les dice que ya hizo sugerencias al compañero y 
mañana les revisa. 


Como se evidencia, la docente combina la asesoría a los trabajos subgrupales 
con la retroalimentación en plenaria, en la cual retoma aprendizajes y 
orientaciones globales y redirecciona los procesos de aprendizaje como 
totalidad. 


En esta práctica docente evidenciamos que la elaboración de una asignatura es 
una actividad de estructuración y racionalización de la acción docente, que en la 
etapa preactiva o de planeación requiere atención, pues permite una primera 
reflexión sobre los componentes del microcurrículo (qué se pretende que 
aprendan las y los estudiantes, para qué, con qué estrategias, en qué 
condiciones). Es importante tener en cuenta principios psicoeducativos, 
relacionados con la organización de contenidos, las estrategias y actividades 
metodológicas, el contexto y los recursos (Muños-Repiso, 2001). 


Terminadas las asesorías, dice: “Nos sentamos y ubicamos”. Las exposiciones de 
proyecto se van a realizar por sorteo en fechas programadas para segundo 
parcial, alguien se ofrece a organizar el sorteo, a cada equipo le corresponde 
pasar nombre de integrantes; queda convenido que cada grupo cuenta con veinte 
minutos. Les sugiere tener listo un módem, pues no se compromete a que ese día 
los ubiquen sala con internet. Sugiere optimizar tiempos, secuencia lógica, 
describir de manera sucinta lo que han hecho, presentar en físico y CD. Les dice: 
“Mis hijos, nada les va a salir mal, no se estresen; desde que organicen todo, 
debe salir bien”. Un estudiante expresa: “Tan bonita, pero tenga misericordia”. 


La docente afirma que, más allá de los contenidos, desarrolla evaluación 
procesual, para dar cuenta de la complejidad de los aprendizajes que promueve: 


En el primer corte evalúo cómo se defiende; en el segundo, foros, dinámicas, 
seminario alemán y juego. Evalúo cómo se acercan a investigar un tema, cómo 
hacen con el acceso a la literatura, sustraen lo importante, analizan el contenido, 
cómo aprenden a manejar el tema y lo dominan en público. Les doy más de 
treinta minutos, después hago refuerzo y evaluación de lectura, otros puntos de 
vista que leyeron, otros son autores; queda la clase lista con toda la teoría. Me ha 
ido bien en las evaluaciones. 


Como parte de la integración de teoría práctica, así como de aplicación de 
contenidos, orienta para integrar de manera holística contenidos y procesos, de 
modo que trasciende su tensión, para construir la integralidad en el aprendizaje. 
Evidencia interacción, desarrollo procesual y seguimiento de lo que propone 
para aprender. Toma el ritmo de quienes participan, les anima; destaca los 
procesos de conocimiento, actitudes, responsabilidad y uso de recursos, en 
perspectiva de formación integral. 


En ocasiones se evidencia que el recurso información configura grandes desafíos 
a la docencia universitaria, por cuanto constituye un factor de distracción en la 
sociedad de la información, en esta era líquida de vértigo, velocidad, fugacidad. 


Esto se evidencia en las distracciones de las y los estudiantes, con sus 
computadores. 


En los procesos de enseñanza, al parecer, la profesora 2 ha asumido el vértigo de 
la actividad y el tiempo, que se incorporan en la vida cotidiana en el manejo de 
la información. Varias reflexiones son pertinentes en relación con estos procesos 
de enseñanza y aprendizaje. En una universidad masificada (grupos con 
promedio de treinta estudiantes por espacio académico), cuando se promueven 
procesos de construcción y creación, trabajos en grupo, ¿qué significa e implica 
para un docente hacer acompañamiento “fraterno” a varios proyectos 
simultáneos, en condiciones de tiempo limitado? ¿Con qué calidad, profundidad 
y reflexividad y sensibilidad social se pueden hacer estos procesos, para que 
sean pertinentes, en la perspectiva de promover el desarrollo integral humano 
sustentable? ¿Cómo potenciar apuestas didácticas activas en la enseñanza de 
profesiones en la educación superior? ¿Cómo trascender el aprendizaje de 
procedimientos para avanzar en la formación profesional en la perspectiva de 
aportar a la sociedad profesionales integrales? ¿Cómo promover procesos de 
construcción de pensamiento crítico y reflexivo, para transitar de la sociedad de 
la información a la del conocimiento, más en este tipo de carreras en que el 
objeto de estudio y trabajo es la información? 


García-Canclini (1995) critica que para ser un buen lector de la vida urbana haya 
que plegarse al ritmo y gozar las visiones efímeras. Interroga sobre la posibilidad 
de construir historias en nuestras urbes, dominadas por la desconexión, 
atomización e insignificancia. Visualiza que solo alcanzamos a hacer 
reinvenciones fragmentarias, superaciones puntuales del anonimato y el 
desorden, al valorar signos de pertenencia y espacios múltiples de participación. 


Al parecer, en estos procesos de enseñanza y aprendizaje se están generando 
procesos de participación que posibilitan construir redes sociales que permiten 
configurar ciudadanos responsables, además de profesionales de la información. 
Aun así, esto es un desafío ineludible, en la perspectiva de formación integral y 
pertinente en la universidad: parece que estos medios solo pueden superar la 
simultaneidad y dispersión, la obsolescencia diaria de anécdotas informativas; 
somos gente a la vez moderna y posmoderna; producimos nexos y 
concatenaciones, las historias hacen la parte soportable y son un auxilio contra el 
terror (García-Canclini, 1995). 


Para construir pedagogías de paz, requerimos información concientizadora 


versus el actual predominio del entretenimiento enajenante, el auge de la acción 
espectacular y la fascinación por un presente sin memoria, con cierta visión 
anecdótica más que argumentativa, construida a través de los medios (García- 
Canclini, 1995). 


Hemos presentado aproximaciones a la didáctica en Sistemas de Información, 
desde las concepciones y prácticas de dos docentes del Programa, que 
compartieron amablemente sus visiones y experiencias, como aporte para 
esbozar la enseñanza. Corresponde al Programa seguir pensando, con 
sistematicidad, en los horizontes y desafíos de esta didáctica. 
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Didácticas plurales en Trabajo Social: aprendizaje social para la 
intervención profesional 


Rosa María Cifuentes Gil * 


Este capítulo se construye a partir de la información aportada por seis 
trabajadores sociales, docentes en la Universidad de La Salle (cinco mujeres y 
un hombre, tres con vinculación de tiempo completo, una de medio tiempo y dos 
profesores de cátedra). Se realizaron seis entrevistas y dieciocho observaciones 
en mayo de 2012, momento del semestre cercano a evaluaciones y exámenes 
finales. Los docentes fueron seleccionados teniendo en cuenta las evaluaciones 
positivas recibidas de sus estudiantes y que hubiesen compartido reflexiones 
sobre la docencia en simposios. Todos participaron de forma voluntaria en la 
investigación. En la tabla 1 se refieren sus principales características y los 
espacios académicos que orientaban en ese momento: 


Todos los docentes participantes enseñan Trabajo Social, programa que aporta a 
la formación ético-política de profesionales y posgraduados; la construcción de 
conocimiento en este campo y en otros de las ciencias sociales y humanas; la 
reflexión crítica sobre el contexto social, la política pública y la incidencia en 
procesos en que promueven los derechos humanos; el desarrollo pleno de las 
personas y la construcción de una sociedad justa, equitativa y democrática 
(Universidad de La Salle, 2008). 


Tabla 1. Caracterización de los docentes participantes 


Mujer 


Mujer 


Vincula- 
ción 


. | Tempo 


completo 


Tiempo 
completo 


, Medio 
er. 
tiempo 


Tiempo 
completo 


Cátedra 


Cátedra 


Espaciosacadémicosa 
Semes- 
cargo al momento dela 
4 U + tres 
investigación 


A A 
especialistaen Gerencia |. 
Saca Practica IX 


E Trabajo Social Local 
Magister en Técnicas E 
o], 0 1 Y Regional, Géneroy 
de Investigación Social E VIA 
pe Politicas de Desarrollo 
Interdisciplinaria mel 
Público 


Especialización en Pedago- Trabajo Social en 
oía, magisteren Docencia. [Comunidades 


Magíster mas 
e eltaridad Trabajo Social Individual — [IV 


Mavisteren Desarrollo — [Camposde Aplicación de 
Educativo y Cultural Trabajo Social 


ligera — [ajo Sql Social |V 


Fuente: elaboración propia. 


El trabajo social es una profesión basada en la práctica y una disciplina 
académica que promueve el cambio, el desarrollo y la cohesión social, el 
fortalecimiento y la liberación de las personas. Sustenta los principios de justicia 
social, derechos humanos, responsabilidad colectiva y respeto a la diversidad, 
que son fundamentales. Se respalda en teorías del trabajo social, las ciencias 
sociales, las humanidades y los conocimientos indígenas e involucra a personas 
y estructuras para hacer frente a desafíos de la vida y aumentar el bienestar 
(Consejo General del Trabajo Social, 2014). 


A continuación presentamos algunas concepciones y prácticas de enseñanza del 
trabajo social que recuperamos en la investigación. 


Concepciones: enseñar Trabajo Social 


Concepción puede ser entendida como sistema de ideas, conceptos y 
representaciones sobre la realidad; engloba conocimientos y prácticas en 
diferentes esferas, en este caso, sobre la didáctica universitaria; configura 
visiones coherentes de totalidad, intuitiva y racionalmente; abarca la vida 
social, las instituciones, las personas, los grupos, las relaciones, los valores, las 
actitudes y las formas de conducta. Lo que pensamos y hacemos descansa en 
supuestos acerca de lo que es posible pensar o hacer como seres humanos, 
supone un juicio acerca de lo posible (Echavarría, 1996). Las y los docentes, 
como sujetos de acción e intelección, expresan sus ideas sobre la educación, la 
pedagogía y la didáctica desde sus voces, sus argumentos (entrevistas) y sus 
acciones (observaciones), como se verá en este capítulo. 


Trabajo social y educación son campos afines. De los seis docentes participantes, 
cuatro cursaron maestrías en educación (tres en docencia en La Salle y una en 
desarrollo educativo y cultural), y los dos restantes lo hicieron en procesos 
disciplinares asociados al trabajo social: investigación interdisciplinaria e 


interculturalidad. Una docente destaca los aportes de la Maestría en Docencia 
para pensar su ejercicio y consolidar su pensamiento pedagógico y didáctico: 


Los trabajadores sociales y los profesionales en general no tenemos esa 
formación específica con respecto a la enseñanza, la pedagogía, las quejas con 
los estudiantes. Por eso profundizamos en enfoques pedagógicos, en el 
aprendizaje cooperativo, en marcos para ser coherentes. Ello me permitió 
sustentar una pedagogía no tradicional, constructivista, con elementos de 
aprendizaje social, que conecta con Trabajo Social. Cada estudiante, proyecto, 
currículo y evaluación constituyen un reto, porque no está hecho (profesora 1). 


Los docentes manifiestan intencionalidades asociadas a aprender a ser trabajador 
social autónomo, crítico y propositivo, pues el principal instrumental del 
trabajador social es su propio ser, su persona. Las y los profesionales trabajan 
con y para sujetos, configuran situacional y contextualmente sus apuestas, se 
orientan más al sujeto que al objeto. La perspectiva ética permea sus 
argumentos: promover compromiso, conciencia, responsabilidad: 


Que asuman el proceso de comprometerse con el tema, que aprendan por sí 
mismos, generen conciencia y responsabilidad del grupo con respecto al 
aprendizaje de cada uno (profesora 1). 


En esta universidad, Trabajo Social tiene una apuesta por los pobres, así lo dice 
la misión. La profesión está ligada a la educación: aprender a educarse a sí 
mismo, para aprender a hacer un buen ejercicio profesional, esto es, que 
desarrollen la sensibilidad, sean autónomos, críticos, reflexivos, distribuyan su 
tiempo en el aula y su tiempo libre; que lean, analicen, creen, presenten 
elementos fundamentales. Al final se podrá evaluar si aprendieron lo que 
habíamos propuesto y concertado como aprendizajes (profesora 3). 


En el syllabus busco que quede clara la intencionalidad, a qué me comprometo 
con ellos, a qué le apuesta la Universidad, el Programa, la Facultad. Planteo 
lenguajes incluyentes y comprensibles (profesora 6). 


Estas apuestas son coherentes con planteamientos institucionales en los que se 
afirma que la enseñanza es una acción consciente, deliberada, encaminada a que 
el aprendizaje siga pautas y alcance objetivos. En la Universidad se aprende, más 
que conocimientos y una profesión, a ser persona, en lo social y como 
ciudadano, insertarse a una sociedad con valores, normas, orientaciones, 
conductas, formas de pensar y ver el mundo. Se presupone allí diversidad de 
maneras de entender y hacer en el aula. La complejidad, heterogeneidad y 
apertura son características clave para el desarrollo de una educación coincidente 
con la perspectiva democrática (Universidad de La Salle, 2011). 


En este horizonte, los docentes visualizan la educación como proceso que 
implica intención, tiempo y seguimiento; reconocen la procesualidad en la 
enseñanza y el aprendizaje: su diagnóstico, planeación, desarrollo y evaluación. 


Planear los procesos educativos 


Los docentes participantes manifiestan visiones sobre la planeación de procesos 
educativos universitarios en tres niveles: macro, sobre la formación integral, el 
aprendizaje, las formas de aprender a ser y ejercer como trabajadores sociales; 
meso, a mediano plazo, para el semestre en los syllabus (microcurrículos); y 
micro, para las clases y las actividades. Las tres son necesarias y pertinentes para 
formar profesionales: implican conocer a las y los estudiantes para trabajar 
idóneamente a partir de procesos de interacción grupal, construcción y 
socialización. El profesora 1 señala: “Planeo, desarrollo y evalúo. Jamás voy a 
clase sin saber qué era y dónde venía. Los estudiantes saben que está planeado”. 


Cuando inicié, fue una tensión permanente: verme expuesto a preparar clases, 


revisar material, trabajar estrategias didácticas del curso; pero había tenido ganas 
de ser profesor universitario, lo había visualizado en mi proyecto (profesor 4). 


Cuando inicio con un grupo, hago una investigación de entrada: cómo aprenden, 
qué saberes tienen, qué falencias en el aprendizaje se ponen de manifiesto y las 
apuestas frente a la cátedra. Eso me permite rediseñar mis estrategias de 
enseñanza y encaminar el proceso de formación. A pesar de que conozca un 
tema, planeo un objetivo de lo que voy a proponer, elementos didácticos que 
pueda desarrollar, una manera de evaluar si las temáticas fueron aprendidas o si 
hay que reforzarlas. Planear cada encuentro implica tiempo, proceso y 
articulación durante el semestre, al igual que hacer lecturas permanentes, 
actualizadas sobre temas vigentes de actualidad, diseñar estrategias de discusión 
en clase (profesor 3). 


Planeo día a día, con estrategias metodológicas comprensibles; asumo una 
responsabilidad desde el primer hasta el último día de clase. Eso los compromete 
y me compromete, y espero que se cumplan los compromisos. Dejo un margen 
de dos clases para novedades que puedan ocurrir en el semestre, así podemos 
cumplir el programa, porque tenemos ese tiempo. Mi responsabilidad es preparar 
los temas en un 80 % (lo que voy a hacer) y un 20 % lo hacen ellos, que lo ven 
como si fuera al contrario; hay una negociación permanente (profesora 6). 


Planeación y evaluación son procesos permanentes y progresivos qe permiten 
desarrollar prácticas docentes cualificadas y pertinentes para potenciar el 
horizonte lasallista de acompañamiento fraterno. Pero ambas implican tiempo, 
implementarlas con idoneidad y calidad. En trabajo social, cualquier proceso de 
intervención, incluye la planeación como parte del proceso básico. Esto es 
evidente y se asume en su docencia. 


Diversidad en el desarrollo de procesos educativos 


Para el desarrollo de los procesos educativos, los docentes refieren pluralidad de 
acciones, técnicas y recursos: módulos, trabajo en grupo, exposiciones, 
interacciones, mediaciones virtuales que aportan a la formación. Destacan 
formas grupales de trabajos, para promover aprendizajes sociales, interactivos y 
colaborativos, con acompañamiento, socialización, elaboración de avances, 
creaciones. Estos procesos forman parte del aprender a ejercer como trabajador 
social: pensar, desarrollar, hacer construcciones conjuntas. Conjugan actividades 
como el cine, las sopas de letras, los testimonios para promover el aprender a ser, 
a pensar y a hacer. Implementan también diversas estrategias didácticas 
intencionadas y articulan las acciones en el tiempo. 


Desde el horizonte institucional de enseñanza, denotan conocimiento del 
currículo y del plan de estudios, pues hacen precisiones en torno al tipo de 
espacio académico que orientan (fundamentación, teórico, práctico, disciplinar) 
y el nivel de las y los estudiantes (inicial o fundamentación, y de práctica o ciclo 
de proyección profesional), que asocian al tipo y a los procesos de orientación y 
aprendizaje que pueden desarrollar, así como las formas de promoverlo. 
Reconocen la lectura como una mediación fundamental en los procesos de 
construcción de conocimiento, que se complementa con actividades individuales 
y grupales. Asimismo, desarrollan intencionalmente estrategias integradoras y, 
como parte de ellas, asocian en el tiempo diversidad de actividades convergentes 
y complementarias. La profesora 6 expresa en este marco: “Defino con claridad 
estrategias seductoras cercanas a ellos, conformo nodos de información desde 
hace cinco años, y para ello aprovecho la virtualidad”. Entre tanto, los otros 
docentes manifiestan: 


Creo en exposiciones en clases, y las hago. Desde ahí, procuro potenciar que el 
estudiante se ubique y asuma el proceso de comprometerse con el tema, que 
primero lea. Hay sesiones con presentación, exposición, intercambio de 
preguntas, trabajos individuales y sesiones de trabajo grupal. Pedir trabajos 
grupales para fuera del aula es complicado, porque ellos viven lejos o, en 
algunos casos, no se quieren. Estas son cosas que no facilitan el trabajo 
colectivo. Promuevo que se haga en el aula, que yo vea, que sepan, y, en lo 
posible, lleguemos a una plenaria. Busco que en grupo profundicen, precisen, 
elaboren el concepto. No se trata de tener a un estudiante escribiendo y a las 
otras volando. No. Es mejor que en grupo aprendan, en un proceso guiado que 
genere conciencia y responsabilidad con respecto al aprendizaje de cada uno 


(profesora 1). 


En cada materia tengo módulos, y en cada uno de ellos se formula una pregunta 
problema como punto de partida. Este proceso puede durar una o dos semanas; 
en ocasiones delego a un grupo para que se encargue de profundizar en el tema. 
Otras veces, todo el grupo lee, o a veces el grupo que profundiza también 
presenta el tema. El trabajo previo es importante: seleccionar una noticia, hacerle 
seguimiento, conectarla, leer a partir de temas que trabajamos. Si no lo hay, se 
desvirtúa la discusión: a veces me siento en la palabra; presento, al inicio, puntos 
que vamos a trabajar, empiezo a desarrollar magistral y teóricamente, les 
pregunto, les involucro en las lecturas, conecto discusiones, muevo la 
participación. Algunos siempre hablan, y gracias a ello trato de conectar sus 
intereses, aportarles ideas. A veces uno es más piloso y le gusta leer más, en 
tanto a otro la materia no le interesa; formamos para trabajar con problemas de 
las personas, no sabemos dónde. Ejemplifico, es importante traer casos para 
retroalimentar; siempre hay conexión directa con trabajo social, pues oriento 
materias disciplinares. Hay foros, paneles y mesas redondas, ejercicios de 
simulación (profesor 4). 


Hay diversos tipos de clases. Me gusta trabajar cine. En Género, en décimo 
semestre, es posible dar la clase desde el cine, pues hay temas interesantes que 
sensibilizan. Vimos, por ejemplo, la película La extraña, hicimos preguntas que 
mueven a pensar en la realidad, ubicar elementos en nuestra cultura. Pueden ser 
otras películas que permiten poner en contexto. He elaborado actividades que me 
gustan: un crucigrama, una sopa de letras en inglés, una lectura, preguntas, 
respuestas en inglés; ejercicios interesantes que les reta y motiva (profesor 2). 


Hay desarrollos diferentes. No tengo una misma forma siempre. Hay momentos 
en que tengo establecidas varias estrategias didácticas, o la misma forma con 
temáticas distintas. Leer textos, escribir, generar espacios de discusión, que los 
estudiantes argumenten en público. Hago debates y aplico la técnica Phillips 66. 
Algunas estudiantes me dijeron que les daba pena decir sus argumentos, 
pensaban si lo que iban a decir estaba bien o mal. Estas dinámicas tienen que 


permitirnos entender esa construcción que se da en el conocimiento, y ello se 
puede hacer mediante lo dialógico: hablar con otros y dar respuesta a una 
pregunta. En la cátedra de Intervención hacía que vinieran trabajadores sociales 
y les contaran —después de haber hecho un ejercicio de revisión de temáticas, 
contenidos, mirar políticas sociales y públicas— qué hay en ese campo. Alguien 
les cuenta lo que hace y los fundamentos sobre los que sustenta su intervención 
(profesor 5). 


Trabajos en grupo, construcciones y testimonios aportan a promover procesos de 
integración entre teoría y práctica para pensar, sentir, hacer, en perspectiva de 
aprender a ejercer como trabajadores sociales. Es fundamental vivenciar 
procesos, vincular la sensibilización con la contextualización de las realidades. 


Contextualizar la realidad para aportar a potenciar la historia 


Los docentes describen sentidos, posibilidades y usos de la lectura activa y 
crítica, en procesos en que emerge la intertextualidad entre pretextos, textos, 
contextos y prácticas sociales. Se escriben así comprensiones y horizontes de 
cambio. Diría Freire: preguntar, problematizar, leer la realidad, para escribir la 
historia. Complementan lecturas centrales, estructurantes, con acciones 
individuales, grupales y escriturales en las que se propicia la comprensión de 
conceptos y la proyección de propuestas. Esto implica para las y los estudiantes 
crear en horas de trabajo independiente, socializar, procesar, retroalimentar y 
transformar en el tiempo presencial, en tanto para los docentes implica procesos 
de revisión, retroalimentación de avances y productos escriturales: 


La dificultad de lectura la vamos a manejar hasta que veamos cómo es y la 
vuelvan un instrumento que yo lea; diseño trabajos en que hay que seguir guías, 
vencer parámetros. El estudiante escribe, yo lo leo (profesora 1). 


En algunas clases hemos dejado una lectura previa, retomamos elementos, 
palabras o ideas clave; discutimos qué pasa con cierta palabra, alrededor de qué 
giraba la lectura; retomamos temas vistos, analizamos cómo se relacionan. De 
una lectura, a veces hacemos talleres y preguntas. La idea no es que copien lo 
que dice el autor, sino cómo lo están interpretando. Es importante ir y venir, no 
centrarse solo en la lectura, usar ejemplos de ideas que estemos desarrollando, 
hacer ejercicios de apropiación: cómo podemos verlo en la realidad, en el 
ejercicio, en una participación en equipo interdisciplinario. Me gusta hacerlos en 
pareja, para que puedan interactuar, discutir y presentar una visión conjunta; 
luego hacemos plenaria para concluir (profesora 2). 


Hay lecturas previas que deben revisar: básicas y complementarias. En materias 
teóricas, un grupo asume una lectura juiciosa y una presentación de ideas 
centrales del tema a partir de la pregunta planteada, en tanto otro hace un 
protocolo. Los estudiantes leen y el grupo dice: “Le faltó, le quitó, lo cogió por 
otro lado”. Otro presenta el tema, en tanto otro más hace un análisis a partir del 
tema. Es importante que aprendan a tomar nota de las discusiones, hacer síntesis, 
desarrollar ideas, escribir a partir de tomar apuntes. Es una tarea permanente 
(profesor 4). 


Hay lecturas básicas por adelantar, y luego se discute en clase o se hace 
aplicación de conceptos. A veces se hace análisis documental: el tema principal 
que plantea el autor, los subtemas, el tipo de epistemología, para que puedan 
entender por qué y para qué se expresa el fundamento teórico, político: el 
trasfondo (profesor 3). 


Los debates y la técnica Philips 66 se sustentan desde una pregunta. Lo 
estudiantes deben leer, argumentar y responder. Uso estos métodos como 
estrategia para abordar el libro del Canon. Es enriquecedor lo que aportan desde 
diferentes perspectivas (profesor 5). 


El tono argumentativo de los docentes es vinculante; connota su participación 


comprometida como actores en los procesos de potenciación de sujetos 
estudiantes y sus aprendizajes. La lectura posibilita construir disciplina intelec 
tual con la colaboración de los docentes. De ahí la importancia de la lectura seria 
de textos, la escritura cuidada, la observación y el análisis de los hechos, el 
establecimiento de relaciones entre ellos, que incluyan el gusto por la aventura, 
la osadía, la noción de límites, para que la aventura de crear no se conviertan en 
irresponsabilidad licenciosa (Freire, 1981). Ello implica reconocer el papel 
preponderante de la lectura y la escritura en la constitución de una subjetividad 
democrática (González y Sánchez, 2010). 


El objeto de conocimiento e intervención en el programa de Trabajo Social es el 
eje desde el cual se articula la producción teórica, metodológica y técnica a la 
formación profesional; se define a partir de la comprensión del sistema de 
relaciones sociales, el contexto en que se inscriben, las problemáticas que se 
generan, la forma como afectan a los sujetos y colectivos y procesos a través de 
los que se busca transformar las interacciones, para lograr el desarrollo humano, 
eje de la profesión (Consejo Nacional para la Educación en Trabajo Social 
[Conets], 2004). 


Asimismo, se construye y reconstruye mediante la interacción entre sujetos y 
contextos, de forma relacional y coherente, con una visión compleja del mundo 
social para instaurar procesos de desarrollo en que individuos y colectivos sean 
reconocidos como sujetos de la acción social; su construcción se enmarca en la 
relación entre conocimiento y acción (Universidad de La Salle, 2008). En este 
horizonte, la formación implica relaciones que permitan conectar problemáticas, 
comprensiones, acciones y transformaciones. Para ello, en el programa de 
Trabajo Social de la Universidad de La Salle (2008) se propone un perfil para 
sus egresados: 


*Capaz de relacionarse con diferentes culturas, valorando los intereses y 
condiciones de las poblaciones para la construcción participativa de opciones de 
desarrollo. 


*«Competente para motivar y conducir grupos a metas de cooperación respetando 
la dignidad y pluralidad de las personas en la convivencia social y el dialogo 


cultural. 


*Comprometido/a con el ejercicio pleno de los derechos humanos y la 
ciudadanía en la transformación de realidades sociales propias de la profesión. 


«Responsable socialmente en el diseño, implementación y evaluación de 
políticas públicas, programas y servicios sociales acordes con principios éticos y 
democráticos. 


*Autónomo/a y empoderado/a para tomar decisiones reflexivas, creativas, 
solidarias y sostenibles con pleno sentido ético en los procesos de intervención 
profesional e investigación. 


eSolidario/a con criterio de justicia social y participación en procesos orientados 
a la eliminación de todas las formas de discriminación. 


En la formación es indispensable trascender el activismo, la tendencia a la 
acción rutinaria e irreflexiva. Ello implica aportar a construir conocimiento 
situado, propio, crítico y transformador de los contextos, los procesos y las 
problemáticas sociales, a partir de lecturas activas e interactivas, en procesos 
permanentes de construcción de interrelaciones. 


En términos de Zemelman (2012), se trata de aportar a configurar un pensar 
histórico, que es producto de sujetos, desde el uso del lenguaje; un pensar 
producto de sujetos que asumen su condición histórica, el movimiento, 
comprenden la manera como se construye el conocimiento situado 
históricamente, pues la historia se construye, hay que aprender a mirarla de 
nuevo. 


Construir conocimiento pertinente para la transformación social 


Los docentes de Trabajo Social que participaron en la investigación promueven 
la integración entre teoría (planteamientos teóricos, conceptuales, 
metodológicos) y práctica (procesos de comprensión, intervención y 
transformación); conocen la historia de la profesión y la disciplina, a las y los 
estudiantes, sus horizontes de vida y significación, para interpelar y proyectar 
sus emociones, acciones y actitudes, como mediaciones de sus procesos de 
aprendizaje. El profesor 4 indica: “La historia de esta profesión es del hacer, que 
ha estado centrado en el pragmatismo. En los procesos de enseñanza y 
aprendizaje hay una interpelación en ese orden”. Por su parte, otros docentes 
manifiestan en este horizonte: 


Cuando llego a clase el primer día, hago un test: ¿dónde vive?, ¿en qué 
localidad?, ¿en qué Unidad de Planeamiento Zonal?, ¿quién es el alcalde?, 
¿cómo se llama el Plan de Desarrollo de su localidad y de la ciudad? El quiz es 
un pretexto. Les digo lo que van a encontrar cuando lleguen a la comunidad. 
Ellos empiezan a imaginarse que pueden estar allá, y eso puede ser divertido o 
terrible dependiendo de qué tan convencidos están. Les digo: “Van a trabajar 
cerca de un alcalde, una organización, necesitan elementos”. Así, confronto su 
cotidianidad, aporto elementos teóricos sobre perspectivas del desarrollo en lo 
local. Intento construir con ellos, lanzarlos al agua, que vayan a la realidad y 
vuelvan con preguntas, en un proceso de aprendizaje autónomo. Asumen la 
responsabilidad de un trabajo en territorio: van a la localidad donde viven o que 
escogen, indagan políticas, características, problemas. Se ubican en el contexto, 
observan, vienen y dialogamos. A partir de esa construcción conjunta, 
empezamos a ver coincidencias en los ámbitos local, distrital y nacional; 
construcciones no a partir de lo que les estoy dando acá, sino desde lo que ellos 
están viendo. Rescato así mi ejercicio profesional. En este semestre un 
estudiante preguntaba: “¿Uno cómo trabajador social puede estar ahí en la 
construcción de la norma?”. ¡Claro!, le respondía, pues se trata de mostrarles 
sueños, opciones (profesora 2). 


Para desarrollar la parte metodológica, operativa, concreta que deben tener los 
trabajadores sociales, en investigación e intervención, es necesario que vayan a 
un contexto, analicen una problemática social, un elemento analítico; que lean 
un ensayo o un documento. Las discusiones en el aula permiten ver dónde van 
en su proceso de reflexión. Ellos aprenden propuestas metodológicas actuando. 
Por eso, promuevo trabajos teórico-prácticos: permanentemente hacen lecturas 
sobre la realidad y el contexto social para entender las dinámicas sociales, los 
elementos culturales, políticos, económicos que afectan a nuestra sociedad. 
Trabajamos con población vulnerable, no estática, que tiene desarrollos en la 
historia y elementos culturales. No es lo mismo hablar de indígenas o negritudes: 
cada sujeto tiene cultura y desarrollos particulares. Permanentemente tienen que 
comprender eso y analizarlo a la luz de la realidad en que viven. Cuando 
elaboran un diagnóstico social, hacen una propuesta de alternativa de solución a 
la problemática. Las visiones de solución dicen cómo están interiorizando la 
problemática, su sensibilidad, el compromiso y la responsabilidad frente a la 
situación. Si se involucran en la problemática, son capaces de indagar, investigar, 
proponer cosas nuevas, bibliografías, estrategias de indagación virtual (profesor 
3). 


Los docentes plantean cómo relacionar texto con contexto en el aprendizaje, los 
procesos de análisis, la comprensión de lo social y el ejercicio profesional. Los 
procesos sociales son dinámicos, emergentes, azarosos; sus características 
implican crear, innovar, construir desde el límite y la frontera de la acción social. 
A ello aportan los procesos de retroalimentación oral y escrita, las conexiones y 
los intertextos. 


Además, orientan y desarrollan actividades sucesivas y complementarias; 
retoman sus prácticas laborales, profesionales, comunitarias, institucionales, para 
motivar; promueven aprendizajes vivenciales como mediación en la integración 
ente teoría y práctica que permite avanzar, retroalimentar, corregir, mejorar. En 
coherencia con estas intencionalidades, Fals Borda (1989) nos desafía a producir 
conocimiento relevante para la práctica social y política, a construir teoría desde 
la acción, en relación praxiológica y desde ella, pues el saber no transforma por 
sí mismo la realidad. Para que la acción estudiada y reflexionada se vuelva 
orientadora, es necesario combinar teoría y práctica, con sabiduría emanada de 
varias fuentes; tener en cuenta que saber es poder. Por eso, el conocimiento 
permite proyectar hacia el futuro la sociedad superior, desde generaciones 


anteriores (Fals Borda, 2009). Para cambiar el mundo es necesario acercarse a la 
realidad, comprenderla, contribuir a solucionar problemas. 


Ahora bien, luego de caracterizar algunas concepciones, describimos a 
continuación algunas prácticas de docentes de Trabajo Social, principalmente a 
partir de las observaciones de clases. 


Prácticas: acompañar procesos de aprender a pensar “lo social e 
interactuar” para transformarlo 


Cada docente permitió observar su quehacer durante tres clases, entre de abril y 
mayo de 2012, momento cercano a la finalización del semestre, cuando se 
desarrollan reflexiones en torno a la evaluación y los exámenes finales. Esto 
posibilita ilustrar dinámicas de enseñanza y aprendizaje: formas de inicio, 
desarrollo y cierre, secuencias, interacciones, seguimiento y tejido, que dan 
cuenta de diversas formas de promover el quehacer de ser trabajadores sociales. 
A continuación se caracterizan intenciones y situaciones de enseñanza. 


Fundamentar y comprender complejamente la intervención profesional 
(profesora 1) 


La asignatura Metodología Integrada es un espacio de fundamentación de 
Trabajo Social; se cursa en segundo semestre, en tres horas semanales 
presenciales, para visualizar opciones de integración en la intervención, avanzar 
en la comprensión de la complejidad de los procesos de intervención, desde una 
perspectiva holística, a partir del trabajo grupal, la lectura, la síntesis, la 
escritura, la planeación y la socialización de trabajos. Se hace una apuesta 
teórica y metodológica para la comprensión integral de las realidades sociales y 
objetos de conocimiento del quehacer profesional y disciplinar en Trabajo 
Social, desde fundamentos de las ciencias sociales, las escuelas de pensamiento, 
las concepciones sobre método y metodología (Universidad de La Salle, 2011). 


En tres clases sobre sistemas teóricos, las y los estudiantes hacen 
progresivamente un trabajo, con asesoría de la docente, que promueve la 
vivencia de procesos grupales para construir comprensiones significativas. Se 
evidencia continuidad, persistencia y conexión; cada clase tiene inicio, 
desarrollo y cierre; entre ellas hay revisiones y retroalimentaciones, para 
promover la relación entre la parte (cada trabajo en cada clase) y el todo (el tema 
que se desarrolla). Construir secuencialidad y progresividad implica, tanto para 
docente como estudiantes, trabajar por fuera de la clase. La maestra asigna, 
orienta, recoge, retroalimenta, devuelve, explica y acompaña; hace explícito el 
propósito de cada actividad y presenta ejemplos. También interpela la 
asimilación de contenidos y la construcción de procesos metodológicos, para 
promover vivencias de aprendizaje que implican organizar, en la perspectiva de 
crear y vivir procesos de comprensión, creación y comunicación. Desarrolla 
asesorías individualizadas, promueve el trabajo grupal, individual y 
personalizado: 


Es necesario presentar y explicar en varias sesiones el tema. Pienso cómo ellos 
aprenden ideas, conceptos, desde su trabajo individual. Procuro que cada 
estudiante haga su proceso, que yo vea que cada estudiante arrancó, aun cuando 
está confuso o tomó el trabajo del otro. La idea es que podamos llegar a 
socializar en el aula. Las clases se desarrollan entre exposiciones (una o dos), 
precedidas de elección del tema y el diseño. Cuando hay exposición, sé qué van 
a abordar y procuro que lo que llegue al grupo sea organizado, completo, tenga 
suficiencia. 


Fragmentos de las observaciones permiten visualizar la concreción de este 
planeamiento, como las acciones de la docente, las orientaciones y los recursos 
que utiliza: 


Observación 1. La profesora entra y les pide que se organicen en grupos de seis 
personas para el trabajo del día. Desde el lunes anterior había enviado una guía 
sobre sistemas teóricos. Recuerda que en el grupo cada estudiante tiene una 
responsabilidad; a pesar de ser un trabajo grupal, el producto debe ser 
entregado de manera individual. Explica la guía, muestra fechas y trabajos por 
realizar, permite formular preguntas acerca del desarrollo de las guías. Les 
recuerda que, al finalizar, entreguen un paquete por grupo que contenga el plan 
de acción de cada estudiante. Mientras ellos trabajan, pasa por cada grupo, 
hace seguimiento, verifica que estén los seis integrantes, que cada uno trabaje. 
Les pregunta si tienen dudas, si leyeron la guía y buscaron la bibliografía 
recomendada. Explica qué material deben entregar al finalizar la clase; la idea 
es que profundicen cada sistema. En la guía se proponen siete categorías para 
desarrollar el trabajo. Por el tiempo y la experiencia, las cuatro iniciales son las 
que más deben trabajar. Brinda asesoría personalizada, pregunta por el trabajo 
de la clase anterior: distribuirse los sistemas. Asigna un líder por grupo, que 
modera y verifica que sus compañeros realicen los trabajos. Los deja en su 
grupo y continúa con otro. En un equipo, los estudiantes leyeron la guía y 
llegaron a clase con la bibliografía recomendada, por lo que aprovechan la 
asesoría para preguntar y aclarar dudas. Empiezan a entregarle sus planes de 
acción y se retiran del salón. 


Observación 2. La docente ingresa, saluda a los estudiantes, entrega los planes 
elaborados en la clase anterior, explica falencias encontradas, el paso a paso 
necesario, comenta qué espera de cada uno: crear una estrategia de lectura. 
Propone elaborar fichas temáticas, mapas conceptuales o cuadros sinópticos, 
con información de cuatro categorías. También, diseñar un producto escritural: 
construir un texto de dos hojas que describa el sistema con cuatro categorías; 
debe incluir citas textuales. Luego la docente revisó los trabajos e hizo 
anotaciones. Solicita reelaborar teniendo en cuenta las correcciones; da tiempo 
para ir realizando cambios y proseguir la explicación. Para la socialización 
deben proponer la manera en que, como grupo, expondrán. Analiza opciones 
que proponen: diapositivas, folletos, debate, conversatorio, exposición en 
tablero. Recomienda no pensar en la elaboración de un trabajo adicional, sino 
en retomar el elaborado en pasos anteriores. Les da tiempo para completar este 
paso. Para ampliar la explicación, plasma en el tablero un cuadro con los 
sistemas y menciona la relación entre teoría y práctica en Trabajo Social, en sus 
inicios, a mediados y actualmente, para ver cómo ha afectado maneras en que 
se desarrolla el quehacer profesional. Contextualiza un sistema y cómo en la 


actualidad se relaciona con la práctica. Toma otra temática y realiza el mismo 
ejercicio. Dos estudiantes preguntan posibles maneras de enfocar su trabajo, 
por lo que profundiza la idea y les solicita que se acerquen a su cubículo para 
darles bibliografía. Al darse cuenta de que tiene tiempo para una última 
explicación, pregunta quiénes desean que realice este ejercicio sobre su tema, 
para aclarar dudas. Se acerca a uno de los estudiantes y le pregunta cuál es su 
tema. Hace la última explicación. Busca que cada subgrupo conozca los seis 
sistemas. Ofrece tiempo para tutorías, por si alguno desea profundizar o aclarar 
alguna duda. La interrumpen indagando sobre la entrega del trabajo; ella 
confirma la fecha. Se despide, borra el tablero y los deja ir. 


Observación 3. La docente pregunta quienes están leyendo la bibliografía 
recomendada y qué estrategia están usando. Mencionan: lectura general, 
subrayar ideas, clasificar y discriminar conceptos. Destaca la lectura basada en 
cuatro categorías y elaborar un esquema. Pregunta: “¿Qué han pensado para la 
elaboración del esquema?”. La mayoría plantea un mapa conceptual o una 
ficha técnica. La docente pregunta sobre el trabajo escritural y le solicitan una 
nueva explicación. Explica el segundo producto que se debe entregar: un texto 
de dos hojas en que realicen una descripción o síntesis del sistema, argumentado 
desde fuentes bibliográficas. Recuerda la importancia de citar autores y manejar 
normas APA. Luego revisan fechas de entrega. El día en que se realice la 
socialización, deben entregar seis copias de esquema y texto. Se socializa, 
buscando que al final cada estudiante maneje los conceptos de los seis sistemas 
y que las copias de sus trabajos sirvan de soporte de cada exposición. Les pide 
que se reúnan con compañeros que tienen el mismo sistema, para realizar 
asesoría: en cada grupo deben contarse qué han hecho y leído, y 
retroalimentarse con respecto a las categorías. Pasa por cada grupo, asesora y 
resuelve dudas sobre cada sistema. Los estudiantes se organizan, en tanto la 
docente descubre, preocupada, que dos estudiantes aún no tienen sistema 
teórico asignado. 


Grupo 1. Inicia la asesoría. La docente les asigna el tema, les explica la guía, 
pues compañeros que tienen su mismo sistema no asistieron. Les pregunta qué 
han leído, responde dudas y orienta sobre del libro en que pueden encontrar la 
mejor información. Sugiere nueva bibliografía. Como la mayoría no ha iniciado 
la lectura, les permite retirarse, para que aprovechen para sacar libros de la 
biblioteca e iniciar la lectura. 


Grupo 2. Les pregunta qué han leído sobre antecedentes del sistema. 


Recomienda temas, ubica en el quehacer del Trabajo Social. Retoma el libro que 
recomendó, aclara conceptos y les pregunta cómo clasificarían en la lectura las 
categorías. Les dice dónde pueden encontrar información. Los deja organizando 
el trabajo para que unifiquen conceptos y, al exponer, manejen la misma 
información. 


Grupo 3. Les pregunta qué están leyendo. Hace recomendaciones sobre cada 
libro, qué pueden encontrar y sus limitantes. Resuelve dudas sobre la propuesta 
metodológica. Les cuenta una experiencia desde su práctica en Trabajo Social y 
docencia. Les pide que unifiquen conceptos y las deja retirarse de salón. 


Grupo 4. Aclara dudas. Una alumna le pregunta sobre trabajo social en 
Latinoamérica y la bibliografía. Retoma el tema, las recomendaciones y las deja 
trabajando. Les recuerda temas tratados en semestres anteriores que les pueden 
dar luz. Les habla de usar estos sistemas en el desarrollo de la práctica 
profesional. Una estudiante pregunta por contenidos del parcial final y cómo se 
realizará la socialización del trabajo. La docente explica. 


En la interacción, de acuerdo con su concepción constructivista, orienta procesos 
de lectura, comprensión y comunicación sobre el tema. Mantiene apertura y 
flexibilidad para responder a la condición y las inquietudes de cada grupo. Como 
recursos usa la exposición, la socializaciones, las guías y las fichas; ubica cada 
momento como proceso, con objetivo y actividad que evalúa, y por ello 
desarrolla paulatinamente y retroalimenta. Esto les permite documentarse, 
compartir y avanzar en la construcción de lectura y comprensión. La 
socialización es fundamental para promover el aprendizaje colaborativo. Las 
actividades se articulan, se configuran en estrategias que implican intención, 
continuidad, seguimiento y aporte a la formación, en perspectiva de la 
profesionalización. 


Asume a las y los estudiantes como actores de conocimiento, que ubican la razón 
situada de ser de la profesión y la forma como se relaciona conocimiento y 
acción profesional. También motiva a entender que es importante un sujeto 
comprometido, activo, posicionado, crítico, deliberativo y propositivo, que crea 
en sí mismo, empoderado, para construir conocimiento en trabajo social. En 
suma, un sujeto integral, disciplinado, que aprende a mantener un ritmo para la 


construcción intelectual. Ello posibilita hacer el tránsito de apasionamiento, y no 
solo por la información; que los estudiantes aprendan a construir relaciones con 

el conocimiento: vinculante, creativa y constructiva, no solo desde la razón. Así 

podrá crear conocimiento novedoso, pertinente, relevante, significativo. 


Trabajar en contextos comunitarios y territoriales (profesoras 3 y 2) 


La asignatura de Trabajo Social en Comunidad se da en cuarto semestre, con 
cuatro horas semanales presenciales, en modalidad teórico-práctica. Es un 
espacio de fundamentación metodológica específica en que se abordan enfoques 
y teorías sobre trabajo social con comunidades y organizaciones sociales, 
desarrollos teóricos de ciudadanía, participación, organización social y 
comunitaria, formas de interrelación. Aporta a reconocer dinámicas de acción 
colectiva y movimientos sociales, para lo cual se retoman teorías, propuestas 
metodológicas y técnicas para la intervención: diagnóstico, planeación, 
ejecución, evaluación y sistematización (Universidad de La Salle, 2011). 


En las clases se aborda un trabajo procesual interactivo de conocimiento en 
contexto comunitario (bibliotecas comunitarias) y un seminario sobre 
investigación-acción participativa, con procesos de interacción, 
retroalimentación y socialización que aportan a la construcción colectiva de 
democracia desde la vida cotidiana, a partir de la dinámica de grupo como 
simulación y del análisis de roles. La disposición del espacio físico para 
promover la interacción personal y visual facilita este horizonte. En clases 
dialogadas cobran valor la pregunta, la respuesta y las conversaciones, como 
mediadoras de aprendizajes en construcción y de la socialización progresiva de 
trabajos en terreno, pues se aprende haciendo, interactuando y compartiendo: 


Observación 1. Al ingresar, la docente indica organizar una mesa redonda, para 
que los estudiantes se puedan observar entre sí. Se integra y orienta: “Hoy se 
socializan adelantos del trabajo de campo, insumo para hacer el diagnóstico” 
(según explicación en clase anterior). Escribe en el tablero el tema y el objetivo. 
Propone luego un esquema de plan de acción con una tabla que comprende: 
objetivos, actividades realizadas/planeadas, metas, procedimientos 
metodológicos, fechas/responsables, logros/dificultades/avances. 
Voluntariamente, el primer grupo comienza su socialización sobre el trabajo en 
la Biblioteca Comunitaria Prado Veraniego. La docente toma ideas en el 
tablero, organiza y enumera ideas de información que el grupo expone. Al 
finalizar, recapitula y señala la importancia de “categorizar”. Un estudiante 
interroga. La docente relaciona necesidades particulares, comunitarias y la 
recuperación histórica en el trabajo de campo. Menciona la investigación- 
acción participativa que será abordada luego, pues permite intervenir en 
comunidades para crear identidad, sentido de pertenencia e intereses comunes. 
Cuando el grupo termina, comenta ideas del tablero, señala avances y orienta el 
procedimiento que debe seguirse: análisis de información, diagnóstico, 
planeación y evaluación o seguimiento. El grupo entrega su informe escrito, en 
tanto pasa el segundo a socializar [...]. El tercero socializa avances en la 
Biblioteca Julio Flórez. La docente escribe aportes. Implícitamente corrige el 
discurso oral que reformula en lenguaje más formal. Hace pocas interrupciones 
y rescata la mayor cantidad de ideas. Hace una reflexión general: sugiere ser 
“cuidadosos en el manejo de información cuando hay problemáticas delicadas 
en la prestación del servicio”. Durante la intervención es necesario contemplar 
los límites como estudiantes, para participar en decisiones de la comunidad. 
Invita a planear compromisos para el segundo semestre. Refiere asimismo 
competencias profesionales del trabajador social, como sentido de pertenencia, 
liderazgo y gestión, que se logran cuando el desarrollo comunitario está 
mediado por valores como la “ética responsable”. Concluye las socializaciones, 
indaga si hay inquietudes, recuerda los grupos que expondrán la siguiente clase. 
Solicita ser puntuales, como muestra de respeto por la clase y los compañeros. 


Observación 2. La docente informa que se realizarán dos actividades: la última 
socialización de trabajos en bibliotecas comunitarias y el inicio del Seminario 
de Investigación Acción Participativa. La docente se integra a la mesa redonda. 
El primer grupo socializa fotos y documentos, presenta avances en la Biblioteca 
Comuneros Norte. Entre tanto, la docente hace breves interrupciones para 
aclarar, profundizar o indagar sobre instrumentos de recolección de información 


y aplicación de DOFA; comenta y rescata datos relevantes; relaciona el trabajo 
con el de otros grupos: similitudes, diferencias y procedimientos. Al finalizar, los 
felicita por la organización del trabajo. 


Para iniciar el Seminario de Investigación-Acción Participativa (IAP), indica 
organizar una mesa redonda. El grupo proyecta un video que sintetiza ideas de 
Orlando Fals Borda. Se generan comentarios de la docente y los estudiantes. 
Luego ella retoma ideas, comenta la importancia de la IAP en trabajo social. Un 
grupo de tres estudiantes dinamiza el seminario, su relevancia para el trabajo 
comunitario, como un reconocimiento histórico y sentido de comunidad. El 
grupo comenta puntos centrales de una lectura: un de libro de Fals Borda 
presente en el Canon de la Universidad. La docente profundiza comentarios del 
grupo; ejemplifica “Vestigios de la metodología rural desde las prácticas 
cotidianas” del investigador y sociólogo. Relaciona con aportes de Paulo Freire. 
El grupo dinamizador propone organizar tres subgrupos de discusión, elegir 
moderador y relator para socializar documentos escritos sobre la lectura que 
todos han preparado. Los tres subgrupos se organizan; cada integrante del grupo 
dinamizador se ubica en uno de ellos. La docente no interviene en la discusión, 
precisa al grupo dinamizador que informe al resto de la clase los criterios de 
evaluación del seminario, a saber: asistencia y participación, entrega del paper o 
documento escrito y socialización de relatoría. La evaluación del documento 
escrito está a su cargo; se realizará coevaluación para analizar conclusiones de 
cada subgrupo. Recuerda el examen final tipo ECAES. 


Observación 3. La docente conforma grupos con la técnica de “ciegos, sordos y 
mudos”, reparte la guía, espera que hagan el ejercicio. Luego asigna 
observaciones a las estudiantes seleccionados. Inician un proceso de diálogo, 
analizan cómo se sintieron en el desarrollo de la dinámica y dialogan e 
implicaciones para el trabajo comunitario: 


—Profe: usted también hace un papel de observación participante. Uno debe 
estar pendiente de un rol en la comunidad para no ser invasivo —expresa una 
estudiante. 


—-¿Quién fue observadora de todo el proceso? —inquiere la docente. 


—Cada uno desempeñaba un rol diferente, se diseñaba algo para ayudarle y 


hubo colaboración. En el grupo no todos tienen las mismas capacidades. En otro 
grupo construyeron ideas, organización y consenso para mejorar. Es difícil 
desempeñar diferentes roles —sostiene la estudiante. 


—Según tu rol de observador, ¿cuál consideras que cumplió con el objetivo? — 
pregunta—. Los roles y las características de la comunidad eran función de cada 
grupo. Quiero escuchar personas que desempeñaron diferentes roles. 


—-Empecé a sentir las voces de los compañeros. Les decía que me pusieran 
cuidado, pues yo era ciega —expresa un estudiante. 


—Hay procesos de participación que pueden ser excluidos de acuerdo con 
patrones de personalidad, que hacen que la participación se limite ¿Cuál será la 
recomendación a comunidades para la no exclusión? 


—Hablar con la comunidad, hacer consultas e iniciativas, gestionar manejo de 
recursos. De acuerdo con lo leído, el interés es el beneficio de todos, y allí el 
trabajador social puede distinguir muchas habilidades —concluye una estudiante 


—-Objetivos y motivación. Eso parece fácil, pero la participación no lo es. 
Mecanismos de comunicación, dialogo y consulta de opiniones. Según la lectura, 
la participación es para el beneficio del otro —sostiene un estudiante más. 


—Estaba pensando en todos, pero también en mí; quería escuchar la opinión de 
los demás —dice otra estudiante. 


—Las necesidades crearon los intereses, pero todos deberíamos llegar a un 
objetivo común —expresa la estudiante final. 


—Acorde con los artículos de Enrique Velásquez y el mío, hay varios conceptos 
de participación; la idea es que ustedes construyan su concepto, las condiciones 
frente a la dificultades, las apuestas en el proceso de participación —finaliza la 
docente. 


Aprender a trabajar en y con comunidades implica interactuar en grupos, 
participar, orientar, construir diagnósticos, interacciones. Los trabajos en grupo y 
las observaciones en campo aportan en este horizonte. Así, se integran 


componentes teóricos, conceptuales y metodológicos, lecturas de la experiencia, 
diálogos con la docente, reflexiones, escritos e interacciones. Se usa bibliografía 
institucional y producida por los docentes: un libro del canon, textos escritos por 
la docente y artículos publicados en la revista del Programa. Se perfila así una 
dinámica de construcción de autonomía, a partir de la interacción de grupo 
facilitador, de las responsabilidades en campo, de la necesidad de escribir, 
interactuar y comentar los trabajos que las y los estudiantes desarrollan. 


El trabajador social se forma como sujeto profesional, actor de conocimiento, 
empoderado y capaz de relacionarse democráticamente, de argumentar. Como 
sujeto potente, proactivo, propositivo, falible, ético y político, asume un 
proyecto histórico frente a su ejercicio profesional, vital, existencial; no como 
una persona carente. Esto lo ayuda a formarse desde lecturas y a materializarlo 
en discusiones y escritura. Así forja el pensamiento, la coherencia, el 
sentimiento, y aporta a la construcción de autonomía intelectual: el sujeto 
estudiante en vía de profesionalizarse valora lo que hizo, independientemente de 
qué calificación obtuvo, con conciencia del valor de eso que creó. Es 
fundamental la reflexividad, capacidad de preguntarse, de avanzar en respuestas. 
Se depura la reflexión con escritura, aunque no siempre el registro es escritura. 
Cada vez más hay otras formas de registro que aportan a la construcción de 
identidad. 


Por otra parte, en la asignatura electiva Trabajo Social en lo Local y Regional, de 
tres horas semanales presenciales y realizada en quinto semestre (profesora 2), se 
promueve la comprensión de la intervención en territorios; se analizan conceptos 
como dinámicas contextuales, organización, participación, planeación 
participativa, procesos articulados al desarrollo comunitario, para reconocer 
políticas de planificación; se hacen acercamientos a enfoques de desarrollo, 
descentralización, planes de ordenamiento territorial e instrumentos de 
planeamiento (Universidad de La Salle, 2011): 


Observación 1. La docente contextualiza el tema y la socialización. Recuerda la 
temática de la clase anterior y el compromiso del desarrollo de una guía de 
análisis. Solicita ubicar información en un mapa. Un estudiante manifiesta 
interés en socializar el trabajo. Durante la socialización, la docente hace 
aclaraciones, establece relaciones entre el análisis del territorio y la lectura 
previa sobre planeación territorial, al tiempo que presenta ejemplos desde su 
experiencia profesional. Pregunta por la definición de territorio; organiza, 
aclara, ejemplifica y ofrece estrategias para complementar análisis. El 
estudiante proyecta un video y presenta datos de ubicación territorial. Con 
diapositivas compara un plan de ordenamiento territorial y un plan de 
desarrollo. Al avanzar la socialización, la docente hace apreciaciones sobre las 
diapositivas, el discurso, los conocimientos previos. Sugiere también relacionar 
reconocimiento territorial y problemáticas de la localidad, a la vez que expresa 
interés por continuar esta forma de socialización, que permite documentarse y 
“compartir su experiencia”. Anuncia una segunda socialización; el grupo 
presenta contextualización, marco normativo, derechos (libertad) y 
conclusiones; la docente amplía ideas y argumenta. Genera participación, 
evidencia interés en ejemplificar y comentar. Solicita al resto de la clase evaluar 
al grupo expositor desde criterios de claridad, contenidos y presentación 
individual. Cada estudiante realiza la evaluación y la entrega. El ejercicio no 
finaliza en esta clase, pues es insumo para enriquecer un trabajo de campo, 
cuyo informe se entrega al final del semestre. Precisa fechas y contenidos de 
trabajos finales: guía de cine-foro sobre película, reseña del libro del Canon, 
presentación de informe sobre fuentes consultadas e informe de sistematización 
de encuentros ciudadanos a los que asistieron. Explica lo que espera de cada 
trabajo. Recuerda además compromisos para la siguiente clase e indica la fecha 
del parcial en que se evaluarán contenidos de exposiciones. Propone que cada 
grupo elabore dos preguntas tipo ECAES basadas en el tema que expuso, que 
serán discutidas en la próxima clase y algunas serán tenidas en cuenta para el 
parcial. 


Observación 2. La profesora introduce, contextualiza, explica, da ejemplos. 
Lleva al concepto, sintetiza, se mueve por el salón. Mantiene la atención y la 
receptividad. Escribe en el tablero, hace un discurso deductivo, aclara que es 
una introducción, indaga si hay preguntas. Cita una frase de Marx y Engels 
sobre la que los estudiantes habían reflexionado: reconocer el ser humano como 
histórico, el nuevo rol social del trabajador social, que pasó de desenvolverse en 
el escritorio a hacerlo ahora en campo, a participar en grupos 


interdisciplinarios. Una estudiante afirma que muchas de esas tareas siguen 
vigentes. Recuerda que deben leer dos textos de autores distintos y hacer un 
mapa conceptual de ambos. Las estudiantes que se quedan preguntan sobre el 
cierre del semestre. Retoma la guía para que participen y se sienta a 
escucharles. 


En estos procesos de formación persiste el diálogo, el trabajo en grupo, la 
socialización y la retroalimentación para conocer el contexto. Se desarrollan 
también acciones de auto- y coevaluación sobre los diálogos constructivos. El 
abordaje territorial implica una perspectiva crítica, afín con los planteamientos 
de Fals Borda (1989): trabajo disciplinado y organizado para construir poder, 
democracia, en perspectiva de una sociedad superior que satisfaga necesidades y 
aspiraciones de todos. Desde luego, implica también un compromiso auténtico, 
derivado del materialismo histórico y del marxismo clásico, contexto en que se 
rechaza relación asimétrica, se reconoce la participación constructiva y altruista, 
como vivencia real; se disminuyen distinciones entre intelectuales burgueses y el 
pueblo, entre vanguardia elitista y masas, entre expertos (tecnócratas) y 
productores directos, entre burocracia y clientela, entre trabajo manual y trabajos 
mental. Los procesos dialogales facilitan la vivencia de estos aprendizajes (Fals 
Borda, 1985). 


En esta dinámica se promueve aprender a asumirnos como agentes o animadores 
con capacidad de vivencia y calidades críticas para iniciar procesos, compartir 
decisiones respecto a investigaciones y su desarrollo. Ello colige romper 
relaciones de dependencia, para aportar a constituir comunidades organizadas 
capacitadas para continuar autónomamente. En este horizonte se rompe el 
esquema entre sujeto (yo) y objeto (el otro) y se avanza en la construcción de 
relaciones sujeto a sujeto, para alcanzar simetría de trabajo y vida, practicar la 
verdadera participación, en trato amplio. 


Este tipo de pedagogía crítica posibilita asumir las bases populares como sujeto 
colectivo, que condicionan el tono y la forma del proceso, con miras a producir 
conocimiento, mejorar la producción material y el problema político (Fals 
Borda, 1985). También, a organizarse por la justicia, desplegar el contrapeso 
popular —expresión de lucha de clases—, construir contrapoder, vigilar 
actividades de organización y conducta de “líderes” o dirigentes, pues “la unión 


hace la fuerza” (Fals Borda, 1989, p. 28). Por otra parte, se hace posible buscar 
el cambio social en alianza ideológica de compromiso mutuo, articulación e 
interacción entre pobladores locales e intelectuales, para llegar a metas 
compartidas, en praxis del poder popular. Las intencionalidades críticas de 
trabajo social implican el desarrollo de didácticas críticas, de constitución de 
sujetos reflexivos, propositivos y proactivos frente al cambio social. 


Trabajar en perspectiva política e intercultural (profesor 4) 


Trabajo Social Individualizado se desarrolla en cuarto semestre, en cuatro horas 
semanales presenciales, modalidad teórico-práctica. En este espacio académico 
se hace la discusión teórica sobre el sujeto en el marco de las relaciones sociales 
y familiares, desde enfoques de las ciencias sociales. Se aborda el trabajo social 
de caso desde una perspectiva histórica, epistemológica y metodológica, lo cual 
busca fortalecer competencias en el diseño y el uso de técnicas e instrumentos en 
diferentes ámbitos (Universidad de La Salle, 2011). Con las siguientes 
observaciones se da cuenta de esta apuesta. 


Observación 1. El docente llama a lista y orienta el trabajo en grupo: menciona 
conceptos generales de cada lectura, para que todos conozcan los términos en 
que se basará el trabajo. Al obtener una lista inicial, cuestiona si son realmente 
“principales”, tras lo cual disminuye su número. Luego explica la actividad 
como control de lectura: formar grupos de tres integrantes, precisar el 
argumento central de las tres lecturas, tomar los conceptos principales, 
definirlos en sus palabras y relacionar con Trabajo Social de Caso, en veinte 
minutos. En la lista hay cuatro conceptos que cataloga como los más densos; 
para agilizar, asigna uno a cada grupo, para su socialización. Mientras 
trabajan, el docente visita cada grupo para resolver dudas. Solicita a un 
estudiante leer en voz alta algunas partes del texto; acompaña, pregunta, 
buscando que logre deducir el significado. Culminado el tiempo, inicia la 
socialización de conceptos. Introduce el posestructuralismo, su historia, los 
autores representativos y su importancia para el Trabajo Social de Caso. Debate 
su efectivo uso como fuerza de cambio en la práctica laboral. Ejemplifica con 
una experiencia como maestro y trabajador social en que, usando la palabra, 
genera cambio de pensamiento. Continúa la socialización; solicita que cada 
grupo exponga el término. En grupo dialoga sobre el resto de conceptos. Tras el 
desglose de cada uno de ellos, habla sobre uso en trabajo social, expone casos y 
ejemplos. Al darse cuenta de que los estudiantes empiezan a acomodar sus 
cosas, les solicita dos minutos para retomar ideas en torno el poder y su 
interacción con el trabajo social, así como el discurso y la importancia en su 
práctica laboral. Señala que en fotocopiadora pueden encontrar la guía para 
trabajo final. Entrega trabajos calificados y anuncia tema para la próxima 
clase. 


Observación 2. El docente ingresa, saluda, pregunta quién tiene la relatoría. Le 
informan que ya todos la hicieron. Pregunta si hay un voluntario; una estudiante 
se ofrece. Pregunta cómo les fue con el libro que debían leer. La mayoría no ha 
terminado, por lo que el docente da plazo hasta el jueves. Les pide además que 
busquen información sobre el autor, como críticas literarias o al libro. La reseña 
debe ser objetiva, y para ello cuentan con tres insumos: libro, biografía del 
autor y reseña crítica. Indica que deben traer una hoja de examen y los 
materiales y que no es necesario hacer un documento. Retoman el tema y 
realizan un taller que el docente envió. Presenta tema nuevo: “enfoques 
diferenciales en el Trabajo Social de Caso”. Pregunta por los estudiantes 
responsables y con el resto indaga por los textos que debían leer. Pregunta cómo 
les fue con la lectura. “Eran complejos”, responden. Docente y estudiantes 


responsables se han reunido y realizado una agenda; se preparan, sacan 
material. El docente lee para que conozcan la dinámica e introduce el tema: 
pregunta qué ideas recuerdan de las lecturas y reúne aportes para conocer 
conceptos previos. También explica. Todos comparten conceptos de cada texto. 
Habla de cada enfoque (género, diversidad sexual y étnico racial) y los 
relaciona con problemas de identidad, para entender a los sujetos por intervenir 
y reconocer que están atravesados por múltiples identidades. Les pregunta qué 
es identidad; los estudiantes dan diferentes conceptos que él retoma. Pregunta 
cómo es la relación entre nosotros y los otros. Dice una estudiante: “Está 
atravesada por el poder”. El docente señala que el tema ha sido tratado por 
Pelegrí y Foucault, que aportan a la intervención. Luego pregunta qué 
entienden por discriminación, define, explica, ejemplifica, habla de población 
discriminada, vulnerabilidad. Pregunta: “¿Qué población encontramos 
vulnerable y discriminada en nuestra sociedad? ¿Esta discriminación se da por 
género, sexo y raza?”. Las estudiantes responsables del tema hacen una sinopsis 
de cada autor, retoman principales conceptos. El docente hace precisiones 
conceptuales, establece la diferencia que los enfoques dan histórica y 
culturalmente: roles, rasgos, atributos, prohibiciones y derechos. Pregunta si 
queda clara la diferencia entre género y sexo. En las respuestas se presenta 
confusión; el docente complementa y propone un cuadro comparativo entre roles 
y permisos asignados a cada género. Al terminar, habla de formas de 
discriminación, lo que es un tema muy importante para la profesión, pues deben 
intervenir situaciones generadas. Hace ejemplos sobre violencia de género, 
estadísticas en casos de violencia contra la mujer: la mayoría asesinadas por su 
pareja, mujeres quemadas con ácido sin aparente motivo. Los estudiantes 
complementan el tema: hablan de siete formas de discriminación a mujeres. El 
docente pide ejemplos, explica lo que pueden encontrar en el desarrollo laboral. 
Invita a reflexionar sobre preguntas al recibir un caso y factores que pueden 
incidir en la intervención. La próxima clase se continuará la explicación de 
conceptos. Llama a lista y recuerda tareas. Indica que el trabajo debe ser 
realizado con normas APA; revisa si cumplen el requerimiento; aquellos que no 
lo hacen, deben arreglarlo y entregarlo más tarde en su oficina. Se despide. 


También, en este caso, hay diálogo, distribución de responsabilidades, 
construcción grupal, procesual, para aprender a asumir (vivenciar) componentes 
del ejercicio profesional en Trabajo Social. 


Por otra parte, Trabajo Social e Interculturalidad es una asignatura electiva de 
tres horas semanales; se cursa a mitad de carrera, para situar el origen y la 
trayectoria de los estudios culturales en América Latina, su relación con el 
trabajo social y los fundamentos de las perspectivas del campo de los estudios 
culturales. Se promueve el manejo y la apropiación de teorías, propuestas y 
prácticas contemporáneas para examinar de manera crítica nociones de sujeto, 
cultura y poder en relación con la biopolítica, la intercultura y la diferencia. Se 
examinan problemáticas también contemporáneas de discriminación, xenofobia, 
racismos, sexismos y crímenes de odio (Universidad de La Salle, 2011). Con la 
siguiente observación de una clase del docente se da cuenta de este abordaje. 


El docente saluda y cuenta cómo se va a desarrollar la clase. Como se inicia la 
Semana de Proyectos, las directivas han solicitado la presencia de estudiantes en 
la inauguración, a las 10 a. m. La clase se realizará hasta ese momento; luego se 
trasladarán al salón F-200. Les pide atender elementos que les sirvan en el 
desarrollo de su profesión, acercarse a proyectos que se expondrán y tomar 
apuntes, puesto que la experiencia de compañeros de semestres superiores les 
puede dar luces sobre el desarrollo de la profesión. Sugiere reflexionar y 
relacionar proyectos con contenidos del curso. Retoma el tema. Los estudiantes 
nombran el posestructuralismo y las teorías de género. El docente les pregunta 
sobre cada tema y explora información que retuvieron. Al terminar el repaso, 
explica el enfoque diferencial y las herramientas para tratar problemas. Parte de 
enfoques de género: manera de reconocer diferencias entre hombres y mujeres, 
para hacer intervención, como atributos que se asignan a hombres y mujeres, 
construidos por el entorno social y cultural, así como su diferencia con el sexo 
biológico. Da algunos ejemplos. Dos estudiantes lideran el tema. Les pide que 
continúen con la exposición planeada; el docente está pendiente de lo que dicen, 
explica temas importantes, como privilegios, subordinación y violencia de 
género. Cuenta casos de crímenes de odio en Bogotá y cómo un grupo de 
profesionales los ha tratado. Una estudiante cuenta un caso en la Oficina de 
Género de la localidad de Bosa, en cuyos barrios hay barreras invisibles entre 
grupos raciales y el índice de asesinatos es alto. El docente plantea que es uno de 
muchos casos y que, por ello, hay que atacar la problemática. El tiempo de la 
clase está terminando; indaga si hay preguntas, comentarios o aportes; Resume, 
se despide y les invita al auditorio. 


El docente aborda contenidos a partir de ejes problematizadores y preguntas. Los 
trabajos grupales permiten relacionar aportes de autores mediante lecturas, 
asimilación de estudiantes al construir evidencias de aprendizaje en procesos de 
socialización, interacción, retroalimentación, para afinar y proyectar sus 
comprensiones. Allí desarrollan diversos roles y acciones para el aprendizaje 
social activo. El docente precisa cómo concluye el trabajo en cada módulo: 


Siempre hay un cierre, que pocas veces hago yo: invito a los estudiantes a que 


digan de lo que trabajamos, qué les quedó, lo más importante, qué les tocó; lo 
que se dice en los últimos momentos, en pocas palabras queda. 


Se evidencia así un manejo consistente de técnicas que se complementan. El 
docente integra el trabajo de las y los estudiantes con sus interpelaciones antes y 
durante la clase, así como referencias al ejercicio profesional. Conceptualiza, 
contextualiza, promueve el desarrollo de construcciones conjuntas, dialogadas; 
usa textos, lecturas, autores, para aproximar los contenidos, trascender la lectura 
literal y avanzar en la social; aporta a consolidar procesos de pensamiento 
basados en conceptos, para ubicar, comprender, asimilar contenidos en procesos 
de integración teoría-práctica; demuestra articulación con actividades 
institucionales del programa, que vincula a los procesos de formación. 


Asimismo, aporta a la formación de profesionales capaces de relacionarse con 
diferentes culturas, que valoren intereses y condiciones de las poblaciones para 
la construcción participativa de opciones de desarrollo, para motivar y conducir 
grupos a metas de cooperación, respetando la dignidad y pluralidad en la 
convivencia social y el diálogo cultural. En este horizonte, en acuerdo con Freire 
(1997), se reconoce que la naturaleza se gesta socialmente en la historia, en el 
dominio de la decisión, la evaluación, la libertad, la ruptura, la opción, la 
necesidad de la ética y la responsabilidad. Es posible estar en el mundo al hacer 
historia, ser hecho por ella, hacer cultura, “tratar” la propia presencia en el 
mundo. La experiencia histórica, política, cultural y social incluye el conflicto. 
Podemos luchar para ser sujetos de la historia, no solo objetos. 


Consolidar la formación profesional específica (profesoras 2, 6 y 5) 


En tres espacios electivos, desarrollados en quinto y décimo semestre, se 
promueve profundizar el desarrollo profesional, las relaciones con el contexto, 
las situaciones y problemáticas que aportan a la motivación, el análisis, el 
afianzamiento de procesos activos de aprendizaje. Género, Desarrollo y Políticas 
Públicas se cursa al final de la carrera, en tres horas semanales, modalidad 
teórico-práctica. En este espacio académico se ubica el contexto histórico y 


social de esta perspectiva para el análisis crítico de teorías del desarrollo y sus 
consecuencias en América Latina, según actores sociales y relaciones de poder. 
Se abordan enfoques de inclusión de las mujeres y del género en el desarrollo, 
con énfasis en nuevas perspectivas que incluyen los derechos humanos, la 
equidad, el empoderamiento y el reconocimiento (Universidad de La Salle, 
2011). 


La docente promueve la lectura como base de los procesos de conocimiento; 
retoma su experiencia profesional para ejemplificar y establecer relaciones; 
orienta procesos de coevaluación, construcción procesual de productos, que 
conjuga con exposición magistral. Así se muestra en la siguiente observación. 


La docente ingresa, solicita atención, referencia la última exposición sobre 
tráfico de drogas. Siguiendo un orden temático, se expondrá y discutirá el tema 
“mujer y cárcel”. La presentación permite relacionar temáticas y contextualizar 
la que se presenta; ubica elementos fundamentales para analizar problemática: el 
estereotipo del sistema patriarcal. Docente y estudiantes enumeran 
características, lo cual suscita reflexión participativa. Luego de contextualizar e 
introducir, anuncia que retomarán ideas principales para discutir y establecer 
compromisos. 


Diversas actividades y recursos en exposiciones de estudiantes permiten 
compartir frutos de trabajos grupales. La docente retroalimenta, para cualificar y 
proyectar aprendizajes sociales. Los trabajos en grupo y las exposiciones 
posibilitan construir compromiso y autonomía para aportar a formar trabajadores 
sociales: comprometidos con el ejercicio pleno de los derechos humanos y la 
ciudadanía, para la transformación de realidades sociales de la profesión; 
profesionales responsables socialmente en el diseño, la implementación y la 
evaluación de políticas públicas, programas y servicios sociales acordes con 
principios éticos y democráticos (Universidad de La Salle, 2008). 


Por otra parte, en el espacio académico Trabajo y Seguridad Social, desarrollado 
en el quinto semestre y con una intensidad de tres horas semanales, la profesora 
integra y hace convergentes el fondo (contenidos) y la forma (procesos de 
trabajo, asimilación, socialización y comunicación); denota una concepción 
estética del trabajo educativo; utiliza las agendas como entradas al desarrollo de 
las clases, lo que permite ubicar y contextualizar las temáticas; promueve 
procesos de planeación y previsión. Todos los grupos trabajan la socialización 
con base en una estructura visual, principalmente mapas mentales sobre los 
contenidos. Así queda registrado en las siguientes observaciones. 


Observación 1. La docente explica la agenda: revisión de seis grupos de 
exposición, de siete a ocho minutos por grupo, un minuto para preguntas, 
concluir y retroalimentar. Invita a participar en la exposición de proyectos de 
investigación y práctica. Lee núcleos temáticos, recuerda información en línea 
que envió a líderes de grupos, para desarrollarlos en quince días. Destaca la 
investigación y preparación temática para el segundo parcial e invita a formular 
concienzudamente propuestas que seduzcan por su contenido y desarrollo. 
Como no hubo propuestas, solicita traerlas la próxima sesión. Organiza, ubica 
contenidos, centra la atención en exposiciones y tareas pendientes. Pregunta 
cómo organizar las presentaciones, sugiere comenzar por el grupo que está listo 
y tiene el mural en el centro del salón. Los grupos van a exponer su mural, de 
acuerdo con la propuesta didáctica de Buzan sobre mapas mentales, para 
trabajar conceptos, conocimientos. Los estudiantes realizaron un trabajo que 
implicó socialización de todos los integrantes, manejo de volumen de 
información. Los mapas permiten retomar conceptos, que los estudiantes 
conozcan varios temas. 


Grupo 1. Salud ocupacional. El grupo explica el mural desde mapas mentales de 
Zoraida Montes, estrategias didácticas para el aprendizaje, para desarrollar 
contenidos a través de conexiones conceptuales, desde la inteligencia 
computacional. Salud ocupacional, mantenimiento de salud en el trabajo, 
riesgos traumáticos y no traumáticos (físicos, ergonómicos, psicológicos), 
informe sobre plan, aspectos de normatividad, objetivos, garantías sobre riesgos 
profesionales. 


Grupo 2. Mapas mentales de Valentino Valesterry. Políticas laborales para 
trabajadores, derechos humanos. Retoman investigaciones que consultaron. 


Grupo 3. Normatividad y resoluciones en seguridad social, medicina preventiva, 
licencias, manejo del estrés, planes de mejoramiento, comités paritarios de 
salud, riesgos profesionales, reconocimientos de pagos en accidentes de trabajo, 
seguridad industrial. Aclara la responsabilidad de profesionales de trabajo 
social en conocer y manejar esta normatividad, realizar estudios de 
especialización por el panorama laboral exigente y especializado. La docente 
indica a los siguientes expositores centrarse en temas que no se han tocado. Los 
grupos destacan autores (Buzan, Campo Arenas) para elaborar el mapa mental. 
Se tratan temas como higiene mental y medicina del trabajo, prevención de 
riesgos físicos, psicológicos y psiquiátricos, la Ley 100 de 1993, el Instituto de 


los Seguros sociales, la sociedad del conocimiento, el Código Sustantivo del 
Trabajo, la creación de las administrados de riesgos profesionales (ARP), los 
riesgos extra- e intralaborales, datos demográficos, los protocolos en programas 
de salud pública, los comités paritarios, los contextos culturales de la población, 
la participación del Gobierno en protección y asesoría en seguridad social, la 
participación de cajas de compensación familiar para mejorar estilos de vida de 
trabajadores, la vigilancia y el control de enfermedades profesionales, la 
flexibilización laboral, las reformas laborales, las normas técnicas para 
empresas, la medicina preventiva, la capacitación a trabajadores en primeros 
auxilios por las empresas, la participación de trabajadores en programas de 
educación en salud. Los mapas mentales facilitan el desarrollo de la 
competencia argumentativa y crítica, salir de la monotonía de exposiciones 
tradicionales. La docente sugiere hacer consultas con tiempo para no 
improvisar, sobre todo revisar investigaciones en revistas indexadas y tesis. 
Pregunta sobre fortalezas y debilidades del mapa mental. 


Observación 2. La docente escribe la agenda e indica el manejo de los tiempos. 
Explica origen, características y contenidos de la Ley 100, sobre el Régimen 
Integral de Seguridad Social en Colombia. Pregunta si han visto el tema en 
otras asignaturas, pues es interdisciplinar y todo trabajador social debe conocer 
diferentes enfoques. Solo algunos lo conocen y tienen pocas referencias. Con 
esquemas coloridos en el tablero pone títulos de los capítulos que contiene el 
régimen. En el origen de la Ley 100, incluye el papel de organismos 
internacionales como el Banco Interamericano de Desarrollo, el papel de los 
seguros sociales, la Caja Nacional de Previsión (Caprecom). Aclara el régimen 
contributivo y subsidiado y la participación del Estado en la estratificación 
como consecuencia de reformas económicas, políticas, sociales. 


Recuerda que los colombianos estamos inscritos en un Sistema de Seguridad 
Social, que no conocemos derechos y obligaciones del Estado con la población. 
En muchas empresas son responsables del manejo administrativo y trámites en 
caso de alguna dificultad; es el sistema que más problemas presenta, y por ello 
las soluciones se dan a largo plazo o no hay respuestas. Se refiere al cambio de 
roles de padres y madres de familia en las labores domésticas e ingreso familiar: 
efectos de estos cambios sociales con ejemplos alusivos a formas de 
comportamiento social de mujeres trabajadoras en diferentes campos y estratos 
económicos. Termina con palabras clave en círculos y diagramas. Los 
estudiantes hacen preguntas para el examen final. Por su parte, la profesora 
pregunta si compraron un libro y recibieron la guía que se envió por internet. 


Sugiere que utilicen revistas indexadas. No se alcanza a ver el video, pero lo va a 
enviar para que revisen el tema. También enviará un formato de entrega del 
mapa el día del examen; recuerda la consulta en estados del arte sobre el tema, 
los libros descritos en el syllabus y los observatorios de la Universidad Nacional 
y de La Salle. 


Observación 3. La profesora explica las condiciones para la exposición: sacar 
conclusiones por grupo, aclaraciones e intervención al final de la exposición. El 
tiempo de exposición es máximo cinco minutos por grupo; no hay mucho tiempo 
para desarrollar el tema central de la clase. Antes de comenzar a desarrollar la 
agenda, comentó un artículo del periódico de mayo 8, que trataba aspectos 
relacionados con pensiones y modificaciones al sistema de salud. No se hicieron 
mayores comentarios, les sugirió leer para estar informados. 


La docente utiliza diversas técnicas interactivas, de aprendizaje cognitivo y 
procesual, como los mapas mentales, el manejo de agendas y las socializaciones. 
Los temas que se abordan son varios y los complementa con ejemplos. En sus 
reflexiones da cuenta de avances en su proceso de consolidación como docente 
universitaria: 


El ejercicio de calificar permite al estudiante recibir feedback: que le escriba con 
rojo, verde, azul hace que sepa que su trabajo tuvo preparación, que el docente lo 
leyó, que su trabajo es valorado. En el syllabus antes planeaba muchas 
evaluaciones y pensaba cumplir con todas, pero era una cantidad que no sabía 
cómo iba a terminar de evaluar; hoy hago menos y más conscientes, para poder 
calificar y responder a lo que hacen; tres o cuatro evaluaciones por corte. El 
examen final generalmente no lo dejo desde el comienzo, sino que al final 
termino consensuando con ellos un trabajo con algún porcentaje, que va a 
representar lo que han aprendido. Ello puede situar la evaluación, por lo que se 
trabaja con cine-foros. Dada la experticia que he ganado con mapas mentales, 
hay menos clases magistrales y más conversatorios, mesas redondas, fichas 
temáticas, guías que discutimos. El cine-foro es un éxito en mis clases. Les gusta 
porque encuentran la posición de autores, el enfoque, los paradigmas, y los 
confrontan con su posición crítica y reflexiva sobre el conocimiento. Así 


empiezan a reflexionar: ¿qué tanto escribo?, ¿reflexiono sinceramente frente a un 
tema? 


La docente emplea diversos recursos, como trabajos de grado que ha orientado 
sobre los temas, estados del arte, revistas indexadas, artículos de periódico, 
mapas mentales, videos, cine-foros, guías de trabajo. Aporta información 
pertinente que permite visualizar el futuro laboral y proyectar una 
especialización. Esboza ideas para promover la relación teoría práctica: trabajo 
en grupo, sustento didáctico del uso de la estrategia, en lecturas previas, uso de 
la imagen para potenciar la estructuración y organización de procesos mentales y 
de aprendizaje. También utiliza el tablero para contextualizar y proyectar su 
sentido, lo que permite ubicar los estudiantes en el desarrollo organizado y 
regular el tiempo para el desarrollo. 


A partir del mapa mental, se retoman conceptos y contenidos fundamentales 
trabajados durante todo el semestre, lo cual favorece la articulación de temas en 
términos teóricos y normativos. Consensuar la evaluación final aporta al 
fortalecimiento de la autonomía, el consenso en torno a la investigación 
individual y grupal de futuros profesionales. Esto, desde luego, desmitifica el 
concepto de examen final que normalmente implica “terror”. 


Finalmente, el espacio académico Seminario en Campos de Intervención se 
desarrollaba para aportar a la culminación de la carrera, cercano al ingreso a la 
vida laboral. Las siguientes observaciones evidencian la dinámica de las clases. 


Observación 1. La docente expone problemas ambientales, para lo cual usa 
diapositivas con textos e imágenes y aborda conceptos de la crisis ambiental; 
combina su discurso con diapositivas y reflexiones; referencia autores 
(sociólogos y biólogos) que han tratado la temática e indica algunas de sus 
publicaciones. Complementa planteamientos teóricos con conocimientos previos 
de estudiantes y solicita recordar la temática “Estado-acción”, para 
relacionarla con este tema. Luego continúa la exposición: aborda tres 
perspectivas epistemológicas ambientales representadas en una diapositiva en 
colores, por medio de un cuadro de síntesis que presenta el medioambiente como 
objeto, sistema y crítica a la visión actual. Estas perspectivas “permiten 
situarnos como trabajadores sociales”. Refiere la pertinencia de la temática en 
el ámbito profesional. A medida que lee cada perspectiva, presenta un ejemplo 
que facilita la comprensión. Se desplaza por la parte delantera del salón. Hace 
referencia a un autor y parafrasea una cita sobre la interrelación de sistemas 
para comprender el medio ambiente. Amplía referencias con comentarios sobre 
lecturas de otros autores. Retoma ideas de las perspectivas y las relaciona, 
establece diferencias y similitudes, rescata la importancia de conocerlas en la 
intervención en medio ambiente. Indaga si hay preguntas, pero no obtiene 
respuesta. En la siguiente diapositiva aborda las “Conferencias mundiales”; 
conserva el estilo (cuadro de síntesis), precisa el nombre de la Conferencia, el 
año, el lugar en que fue realizada y los temas centrales. Lee y señala un párrafo 
“importante de leer”, para comentarlo y contextualizarlo. Utiliza un discurso 
claro y preciso, a la vez que añade comentarios sobre acuerdos internacionales 
de protección ambiental para complementar. Conserva su ubicación de 
expositora, pregunta sobre la relación entre, desarrollo sostenible y 
medioambiente. Un estudiante participa, en tanto ella valida su respuesta. 
Aborda la educación ambiental, la Constitución Nacional y reflexiona sobre la 
concepción del medioambiente como “naturaleza recurso, problema o 
biosfera”. Para contextualizar en el campo profesional, cita a una trabajadora 
social, que ha investigado. Pasa una nueva diapositiva, presenta un gráfico 
sobre la “apuesta de la educación ambiental”; señala varios procesos, como la 
concientización ambiental y la ciudadanía ambiental. Introduce el concepto de 
gestión ambiental; comenta otra diapositiva; pregunta si los estudiantes han 
escuchado el Movimiento de Agua en América Latina. Nombra la revista 
ecológica La Revolución de la Cuchara. Muestra un ejemplar y lo hace circular 
para que la observen y se interesen por leerla. La observación suscita interés; 
mientras tanto, la docente explica cómo funciona una red o revista ambiental en 
América Latina. Presenta una nueva diapositiva con un gráfico sobre 


“protección ambiental como función pública”; lee y comenta información añade 
el concepto “audiencia ambiental”, importante en las normas ambientales. 
Aborda las “audiencias públicas ambientales”, cita normas y decretos que las 
rigen. Para ejemplificar el procedimiento, dibuja en el tablero un gráfico, 
precisa a quién se le puede solicitar una audiencia y el momento. Añade el rol 
del trabajador social, el diagnóstico y plan ambiental que se construyen en la 
interacción entre aportes comunitarios e intervención. Expone acciones en este 
campo. Ejemplifica en contextos reales, como la prevención en eventos naturales 
y el acompañamiento comunitario. En el cierre de la sesión recomienda 
estrategias para profundizar la temática. Añade la importancia de la 
investigación en la formación. Algunos estudiantes retoman información sobre 
la revista que observaron y hacen preguntas. La docente comenta su opinión 
frente a los artículos de la revista. 


Observación 2. La profesora saluda, hace una aclaración solicitada por un 
estudiante. Resalta las características generales de la hoja de vida en inglés, 
que deberán adjuntar al “Portafolio”. Enfatiza escribir claramente un perfil 
profesional que, como trabajadores sociales en formación, refleje el sentido de 
“apropiación a la carrera”, las habilidades, los conocimientos, las 
competencias, la experiencia académica y laboral pertinente. Existen diferentes 
estilos de hojas de vida; hace circular un ejemplo de “Portafolio” en que los 
estudiantes pueden observar tres diseños de hojas de vida similares a las que 
deberán escribir. Presenta al grupo expositor que aborda la temática 
“discapacidad como campo de intervención de trabajo social”. Durante la 
exposición, la docente permanece atenta al discurso de los expositores, pero no 
interviene. El grupo hace alusión a ejemplos de situaciones reales de 
discapacidad que han sido mencionados por la docente; es una corta 
exposición, y luego la docente puntualiza ideas y términos. Con ayuda de una 
presentación en Power Point, hace un recorrido del tema y puntualiza referentes 
históricos que marcaron el término discapacidad; profundiza con bibliografía 
precisa y la normatividad vigente en los ámbitos internacional, nacional y local. 
Expone la significación del concepto para la Organización Mundial de la Salud, 
los factores contextuales (ambientales y personales) que influyen en esta 
problemática y la interrelación entre deficiencia, incapacidad y discapacidad. 
Comenta investigaciones en que ha participado, narra experiencias de ejercicio. 
Señala perspectivas clave: la rehabilitación basada en la comunidad y el ciclo 
vital con un hijo discapacitado. Cuenta pequeñas historias de vida relacionadas 


con la temática, que suscitan interés de estudiantes, quienes intervienen para 
opinar o indagar. Menciona la discapacidad auditiva y la necesidad de inclusión 
y relacionarse. El caso es explicitado por una “invitada” que la docente ha 
traído, con el fin de compartir su punto de vista. Luego de finalizar precisiones 
sobre discapacidad como campo de intervención, da paso a una estudiante de 
último semestre que realizó su práctica profesional en una fundación encargada 
de discapacidad auditiva. Acompaña el discurso de la invitada y señala las 
mayores dificultades en esta experiencia, puesto que la docente fue su asesora 
de trabajo de grado. El testimonio es confirmado por la docente con ejemplos 
precisos. La docente solicita a la invitada señalar aspectos clave de la 
intervención y le pregunta al grupo si hay dudas. Algunos participan y muestran 
interés por ampliar la temática. Agradece la intervención de la invitada y 
recuerda el examen final tipo Ecaes. 


Es notoria la variedad de recursos para el aprendizaje: revistas, presentaciones 
para complementar el trabajo de estudiantes, invitadas que comparten sus 
testimonios, así como sus propias experiencias y documentos, las 
investigaciones en que ha participado, las pequeñas historias de vida 
relacionadas con la temática. También hace uso de videos, frases célebres, 
referencias de libros. La docente invita a usar el portafolio para consolidar y 
hacer evidente el proceso de formación y creación de quienes aprenden a ser y 
ejercer como profesionales. Usa la pregunta para promover la reflexión; el 
Power Point configura un recurso, no la condiciona. Utiliza ejemplos e 
intertextos que aportan a su desempeño profesional. 


Pluralidad y complejidad, mediadoras para aprender a ejercer como 
trabajador social 


Desde las voces y los actos que compartieron seis docentes nos hemos 
aproximado a una pluralidad de didácticas complejas en el campo del trabajo 
social que permiten comprender convergentemente lo social: aprender a conocer, 
analizar e intervenir en lo social es denso, azaroso, impredecible. No se puede 


desarrollar de forma lineal, instrumental, tecnocrática. Promover estos 
aprendizajes con jóvenes que hoy viven desencantos es altamente desafiante; 
implica asumir la incertidumbre, la posibilidad de construir relaciones entre 
textos con contextos, para saber pensar complejamente, asumir posibilidades de 
crear en la emergencia, desde el azar y el caos. En suma, trabajar, aprender en 
grupo, cooperativamente. 


El aprendizaje para ser trabajador social es social y cooperativo; de allí la 
persistencia del trabajo en grupo y las socializaciones. Conviene consolidar 
visiones sobre aprendizaje social, integración entre teoría y práctica 
(conocimiento y aprendizaje), complejidad, integración, integralidad, 
convergencia, para potenciar estas prácticas. 


La construcción de procesos de aprendizaje está implícita y explícita en las 
prácticas de estos docentes: comparten sus concepciones de planeación, 
desarrollo, evaluación y socialización, para aprender. Promover vivencias y 
desarrollar procesos aporta a construir procesualidad en la educación, a 
trascender actividades desarticuladas, inconexas. La intención permite tejer 
acciones, encajar usos de técnicas, instrumentos y procedimientos, configurar 
estrategias didácticas para promover procesos integrales de aprendizaje, de 
relación teórico-práctica, de socialización, cooperación y autonomía. 


Aportar a la formación de trabajadores sociales implica considerar que el 
principal instrumental profesional son ellos mismos: su integralidad del ser, más 
allá del conocer. La formación ética, de autonomía, de criterio, de sociabilidad, 
para relacionarse fraterna, solidaria y respetuosamente, es tan importante como 
el aprendizaje de estrategias, procesos y técnicas de intervención. 


Construir procesualidad en la educación implica sensibilizar, contextualizar, 
fundamentar, proyectar, acompañar, orientar, interlocutar, confrontar, 
complementar, interpelar sujetos estudiantes, desde la experiencia laboral y 
docente de las y los maestros; también interconectar vivencias, lecturas y 
escrituras; aportar a que las y los estudiantes construyan paso a paso, en 
progresivos ejercicios de lectura, escritura, vivencia, socialización y reescritura. 


En la cooperación se comparte significativamente la experiencia; se trabaja 
conjuntamente para lograr beneficios mutuos; se logran resultados mediante la 
interdependencia positiva con talentos individuales; se organiza una estructura 
de motivación y organización para el trabajo en grupo. Las relaciones 


cooperativas se construyen; cada sujeto percibe que puede lograr un objetivo de 
enseñanza aprendizaje si los otros alcanzan los suyos, y entre todos construyen 
su conocimiento, aprendiendo unos de otros (Ferreiro, 2004). 


El aprendizaje cooperativo es una forma de organizar la enseñanza y el 
aprendizaje; implica integrar participación en diversidad de formas, en el propio 
proceso de enseñanza-aprendizaje; construir momentos de trabajo individual 
(inter-actividad) y de trabajo con otros, para potenciarlos ambos. Su ABC 
implica actividad no espontánea, orientada, intencionada con libertad, 
responsable y comprometida. Por eso es necesario hacer participar en el proceso 
de aprendizaje-enseñanza (Ferreiro, 2003) y potenciar la actividad interna de 
procesos superiores que generan actividades de aprendizaje. La 
bidireccionalidad entre el rol del maestro, como orientador y mediador) y el 
aprendiz favorece el aprendizaje, estimula el desarrollo de potencialidades y 
corrige. De ahí la importancia de la cooperación entre personas para aprender, 
que permite aportar modelos por imitar, oportunidades de hacer, decir y sentir, 
apoyo según necesidades, expectativas, autorregulación, afianzamiento 
constante, perspectivas diferentes, desarrollo de habilidades cognitivas, sociales 
y afectivas (Ferreiro, 2004). 


El ambiente de aprendizaje cooperativo se caracteriza porque el trabajo se hace 
en grupos pequeños (de dos a seis integrantes), para asegurar que todos lleguen a 
dominar el material asignado por el maestro. Cada uno alcanza su meta de 
aprendizaje si los demás también la alcanzan de manera simultánea. En este 
ambiente, la lucha se da por el beneficio mutuo, se celebra el éxito del otro. Cada 
individuo se asegura de que el otro aprenda, se maximiza el aprendizaje de 
todos. Esto implica interdependencia positiva, responsabilidad individual, 
destrezas de cooperación o interpersonales y de equipos pequeños, interacción 
promotora cara a cara, procesamiento de grupo. Cooperar es trabajar juntos para 
alcanzar metas comunes, resultados beneficiosos para sí mismo y para los demás 
(Camelo, García y Merchán, 2008). 


Se ha afirmado que el conocimiento que se construye en trabajo social es crítico; 
implica, en consecuencia, el desarrollo de opciones críticas de enseñanza como 
práctica de encuentro entre sujetos situados, que construyen conocimiento, a 
partir de esfuerzos de ruptura de parámetros convencionales, en coherencia con 
la perspectiva de la epistemología de la conciencia histórica o del presente 
potencial que plantea Zemelman (2012). En este horizonte es pertinente una 
didáctica de la potenciación que aporte a la construcción de autonomía que hay 


en cada sujeto, a partir del desarrollo de un pensar epistémico que desafíe 
permanentemente el orden, desde una crítica que se revitaliza en la recreación de 
alternativas viables. Allí cobra especial importancia la autonomía intelectual, 
desde la cual se configura la esperanza de que otro mundo es posible y se aporta 
a ella como proyecto intelectual, ético, político y profesional (Quintar, 2006). 
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La didáctica universitaria desde la formación inicial de profesores 


José Raúl Jiménez Ibáñez * 


¿Qué es eso de ser buen o mal maestro? Estratégicamente, tener una serie de 
herramientas creo que no resuelve el problema; puede ayudar cuando el maestro 
está profundamente interesado. 


Profesora 1 


La didáctica, como tema estudio, pareciera ser, en principio, preocupación 
fundamental en las facultades de educación y en aquellos lugares donde se 
forman maestros que van a trabajar el sistema educativo. Leer la didáctica como 
un problema de la educación superior, es decir, en el horizonte de lo que se 
podría denominar didáctica universitaria, es una necesidad actual; de allí que sea 
importante reconocer cómo esto implica a todos los profesores que están 
adscritos a la educación superior. 


En particular, en este capítulo se busca dar cuenta de la manera en que seis 
profesores de la Facultad de Educación de la Universidad de La Salle 
comprenden la articulación que implica la didáctica cuando se trata de formar 
maestros. Se presenta, en la primera parte, un análisis sobre cómo los profesores 
conciben las prácticas de enseñanza, es decir, cómo ellos van comprendiendo las 
formas de enseñar. En la segunda se presenta cómo lo teórico se hace práctico a 
través de la didáctica, es decir, el uso que se hace de la didáctica en la 
universidad, que tiene que ver con conocimientos de orden teórico que han de 
ser enseñados, y que, de cierta manera, esta enseñanza permite hacer tránsito de 
la enseñanza al aprendizaje. En la parte final se da cuenta de cómo ha de hacerse 
una transmigración de la lectura del acto educativo de una actitud activa del 
profesor para pasar a una actitud activa del estudiante, que es, en último término, 
el que define el aprendizaje. 


Cómo se conciben las prácticas de enseñanza 


Algunas experiencias precoces, formativas y duraderas en la clase o actividades 
universitarias predicen las costumbres profesionales que pueden ser difíciles de 
cambiar. En otro caso, si las experiencias iniciales no proporcionan una buena 

base en el contexto pueden utilizar las experiencias personales. 


Knight (2008, p. 54) 


Uno de los grandes aportes en didáctica es la reflexión permanente sobre la 
enseñanza, que implica reconocer cómo la tarea del profesor universitario es 
vital y va configurando una manera, un estilo de enseñanza que, en gran medida, 
está supeditado o anclado a la profesión a la que está vinculado en los procesos 
de enseñanza. De ahí que sea necesario preguntarse cómo en una facultad de 
educación se comprende la práctica de enseñanza, ubicar la complejidad de la 
formación de maestros, pues a diferencia de otras disciplinas, o como se ha visto 
en otros capítulos de este libro, parece redundante pensar la didáctica o 
reflexionar acerca de ella en este escenario. Este horizonte nos permite dar 
importancia a la didáctica en este ámbito, por cuanto forma parte de la formación 
de futuros profesores y, al mismo tiempo, es un ejercicio que permite poner en 
juego las teorías que están a la base de la didáctica y su ejercicio. 


En el caso de algunos profesores de la Facultad de Educación de la Universidad 
de La Salle que trabajan en programas de Licenciatura en Educación y en el 
posgrado de Maestría en Educación, es un reto permanente tratar de indagar su 
concepción respecto a las prácticas de enseñanza, por cuanto estos docentes 
buscan hacerlo de la mejor manera posible, para que puedan enseñar a los 
estudiantes las mejores formas para ser maestro. Es inobjetable la intención de 
enseñar la didáctica y comprender su importancia en la práctica pedagógica que 
hacen los estudiantes en el transcurso de su carrera, en relación con la 
perspectiva de su desempeño profesional; desde allí se pueden comprender 
expresiones como las siguientes: 


A veces lo que hacemos los maestros en pedagogía, con muy buenas razones y 
con muy buenas intenciones de ofrecer todo un proceso pedagógico y teórico, se 
queda muy lejos de lo que los muchachos tendrán que vivir en la práctica. Estas 
teorías aquí definitivamente no funcionan y tener que inventarse las teorías en la 
práctica creo que fue el mayor aprendizaje. Eso, en mis clases de ahora, es mi 
mayor potencia, porque cuando empiezas a contarle a un muchacho todas las 
situaciones y cómo resolverlas, articulando lo teórico y lo contextual, [...] creo 
que para ellos es bien importante esa experiencia; por eso me ha ido bien en la 
práctica (profesora 3). 


Las prácticas de enseñanza, según lo expresan los profesores, son concebidas 
como procesos en los cuales interviene el profesor en una relación permanente e 
intrínseca con el estudiante; es decir, hay una alta preocupación por parte del 
profesor formador (que trabaja en la Facultad de Educación) por hacer de sus 
prácticas de enseñanza un modelo para que los estudiantes en formación 
aprendan de la mejor manera a ser maestros. Esto implica una reflexión 
permanente del profesor formador sobre sus propias teorías, las cuales son 
comprobadas en la práctica, y no meramente constituyen una reproducción de 
teorías elaboradas por otras personas. 


Así, la enseñanza en sí misma es un proceso que amerita ser reflexionado, que 
lleva a la comprensión de lo que significan las prácticas de enseñanza. Esta 
condición necesariamente está vinculada a la comprensión de la educación 
superior, por cuanto se construye en torno a una relación entre adultos; se 
reconoce, en este sentido, que los jóvenes estudiantes son adultos en proceso, lo 
cual les exige generar pensamiento autónomo y crítico. “Lo propio de la 
educación superior es el acompañamiento, porque a veces creemos que porque 
ya es adulto o ya es un joven, él puede hacerlo independientemente, 


Lo) 


autónomamente, y no es así” (profesora 5). 


En este horizonte de reflexión, es importante identificar que la didáctica 
universitaria es un campo donde interactúan distintos componentes, entre ellos el 
estudiante, el profesor, el conocimiento y el contexto. En particular, en este 
apartado nos referimos a la enseñanza, que va más allá de lo instrumental, es 
decir, que no se reduce al uso de técnicas, estrategias o actividades propias de la 


enseñanza, y tampoco se reduce a la aplicación de estas técnicas de forma 
repetitiva y reiterada: 


Es fuerte la práctica, la parte de retroalimentación, de tutoría para que ellos 
aprendan, pero me gusta, y algo que hago en los cursos es que ellos mismos se 
lean o lean lo que ellos escriben en algún momento o en el primer momento; en 
otro momento es que tu compañero te lea y, finalmente, la docente te lee; solo así 
eres consciente de lo que estás escribiendo. En otros casos también lo que hago 
es que ellos lean lo que escriben, pero en voz alta; es la única manera en que 
ellos puedan identificar cómo están escribiendo; cuáles son sus errores y cuáles 
son sus aciertos; siempre en la retroalimentación comienzo por los aciertos: has 
logrado tal cosa, has hecho esto, muy bien esto. Y después, aquellas cosas que 
hay que mejorar y mostrar total, cómo se hace eso que es lo que más me ha 
ayudado para que ellos aprendan (profesora 5). 


La enseñanza, aunque parezca una verdad de Perogrullo, implica que sea el 
profesor quien tenga claro cuál es el horizonte de sentido que tiene lo que está 
enseñando, esto es, que recupere el sentido de los contenidos que está enseñando 
y que procure que los estudiantes aprendan. Al indagar por el sentido de las 
prácticas de enseñanza, se hace manifiesta la pretensión teleológica de la 
formación profesional del estudiante en el ámbito de la educación superior, por 
cuanto es el escenario privilegiado para la acumulación de capital humano, que 
en el mediano y largo plazo será protagonista de la productividad del país. De 
allí que un profesor universitario puede enriquecer su práctica y su experiencia 
desde la reflexión sobre ellas. 


Brockbank y McGill (2006) citan ciertas teorías y prácticas del aprendizaje del 
profesor universitario como profesional reflexivo, es decir, que el profesor sea 
capaz de hacer una praxis en la que a diario puede enfrentar complejidad, 
incertidumbre, inestabilidad, singularidad y conflicto de valores, y no como un 
profesional con quehaceres impuestos y una configuración de elementos 
problemáticos en el aula. La profesora 3 expresa: 


Si tú le dices a un estudiante que debe hacer un mapa conceptual, y no un 


informe, eso tiene que ver con que él tenga claro que esa estrategia tiene que ver 
con el tipo de contenido que él está trabajando en ese momento y con lo que uno 
espera que él desarrolle, porque cuando él lo tiene claro, puede que el mapa no 
sea lo que más aprecia en su estilo de aprendizaje; pero si él sabe para qué le 
sirve, la percepción cambia. Estamos formando maestros y allí la pregunta por el 
cómo es fundamental. El asunto de que él tenga claro para qué utiliza algo no 
solamente le sirve en su proceso de aprendizaje, sino que posteriormente le 
servirá en su proceso de práctica. Cuando estás en educación superior, tienes la 
posibilidad de decidir y de tener conciencia de que lo que decidas en ese 
momento de tu vida se va a volver tu vida, y que si no es lo que quieres hacer, no 
debes hacerlo y puedes abandonarlo en ese momento. Lo otro es tomar 
conciencia de que lo que estás aprendiendo y estás construyendo, que se 
convierte en herramientas para que tu ejerzas una profesión; entonces no puede 
ser tomado a la ligera. 


Por lo tanto, la profesión de profesor debe entenderse como una actividad 
reflexiva y con muchos caminos creativos hacia futuro. Schón (1987) concibe la 
práctica del profesor reflexivo como una ampliación de conocimientos en el 
campo de formación profesional, un camino en que el profesional universitario 
pueda implementar esta actividad reflexiva en el aula y también hacia los 
estudiantes. Este proceso se evidencia en expresiones de los profesores: 


Si uno quiere aprender, no hay nada mejor que ser maestro y ojalá desde la 
historia. No hay cosa más interesante que darse cuenta lo que uno conoce, 
analiza, estudia en este ejercicio de la enseñanza. Es un encuentro con el mundo; 
creo que sí, los maestros somos pilos en eso y no somos ciegos. Eso le permite a 
uno mantenerse todo el tiempo con la realidad que es nuestra. Uno no se puede 
aislar de lo que le pasa al país; una manera de hacerlo es ser maestro (profesora 
1). 


Estos testimonios evidencian el proceso de reflexión sobre la práctica de 
profesores que forman maestros; hay una clara intención formativa en lo que 
significa ser maestro hoy y lo que se espera que sea su impacto en la sociedad; 


de allí que sea importante resaltar el hecho de que no solo se están formando 
maestros en una disciplina, sino que se busca que, a través de la enseñanza 
misma, se generen procesos de transformación social. 


Por otra parte, Barnett (2005), en su libro Para una transformación de la 
universidad, afirma que la práctica reflexiva es un medio por el que el alumno 
puede estimularse, desarrollar capacidad de observación de sí mismo, emprender 
un diálogo crítico en relación todo lo que piense y haga. Es un procedimiento 
reflexivo en el que el estudiante se interroga sobre sus pensamientos o acciones 
en el espacio académico, como un escenario donde se posibilitan el aprendizaje 
y una práctica enfocada en la formación académica y humana. De allí se pueden 
elaborar comprensiones sobre el estudiante: 


Cuando el estudiante está frente a ti, reconoces que dominas un saber, que tienes 
un saber; tú no tienes que hacer nada distinto a seguir conectado de esa manera, 
para ganarte su absoluto respeto: no tienes que sacar el pergamino, no tienes que 
gritarlo, no tienes que ponerle 5. Hay un ejercicio de respeto, porque lo que hace 
que se relacione de esta manera contigo es cómo tú estás relacionado con el 
saber; por eso a mí me interesa el maestro en formación, que se piensa, se 
interroga, estudia, que es capaz de confiarle al maestro: “estoy muy mal” 
(profesora 1). 


Tai y Carpenter (1993) afirmaban que un profesor universitario debe estimular 
en el estudiante su pensamiento reflexivo y dar una buena enseñanza. Ello 
depende de la buena relación entre profesor y un estudiante; así, se debe ver la 
buena enseñanza como una forma de hacer que los estudiantes generen nuevas 
ideas. Existen ciertas perspectivas sobre algunos profesores, sobre la docencia 
universitaria, y una de ellas es afirmar que los modelos de enseñanza varían 
según el desarrollo profesional de un profesor: 


En buena medida lo que uno hace, más que enseñar, es mediar, orientar, facilitar, 
ayudar a que las personas piensen, reconozcan sus experiencias, reflexionen 
sobre ellas y tengan aprendizajes nuevos, produzcan conocimiento, descubran 
sus problemas, sus potencialidades, sepan como están en un proceso de 


formación. Ellos tienen su motivación, nadie está obligado. A través de esa 
mediación que uno hace, de ser facilitador, encuentran alternativas educativas 
que les permiten cualificar sus aprendizajes, producir un conocimiento 
específico y tratar de transformar por lo menos su propia realidad; ese es un 
punto de partida básico para el desarrollo de la actividad docente (profesor 4). 


Shulman (1999) propone que el profesor universitario debe diferenciar 
conocimiento y enseñanza, pues cuenta con vastos conocimientos que le 
permiten enseñar a sus estudiantes de acuerdo con el campo en que se trabaje. 
De esta manera surgen varias teorías del conocimiento que parten generalmente 
de la materia impartida. Dentro de los tipos de conocimientos se destacan 
conocimientos pedagógicos, de contenido, que transforman el ser con disciplina, 
los materiales y el entorno educativo: 


Creo que nos falta un poco más de anarquía: que el muchacho sea menos pasivo, 
que lo impulsemos a que piense de manera distinta, que sea un poco más 
revolucionario en términos de enfrentarse a cosas nuevas, a resolver un problema 
en el buen sentido, que tenga que pensar de manera creativa (profesor 6). 


El proceso de construcción de conocimiento favorece el establecimiento de 
nuevas relaciones entre el conocimiento y la enseñanza, al punto de poder 
criticar el lugar de esta relación en el acto educativo; por ello se demanda del 
profesor procesos de reflexión sobre su práctica, pues es a través de ellos como 
resignifica su quehacer: 


Muchos en la educación superior siguen privilegiando una enseñanza dentro de 
enfoques centrados en el profesor; hay todavía mucha cátedra, mucha clase 
centrada en el profesor. Creo que nos hace falta desarrollar más el pensamiento 
crítico, el pensamiento creativo, el pensamiento divergente. Mi objetivo es 
moverle sus ideas; por eso, cuando hago el esfuerzo sistemático y consciente, 
logro muy buenos resultados, porque lo hago intencional y explícitamente; 
cuando empiezo una clase les digo: “Voy a identificar” y es algo explícito, no es 


algo en lo que ellos deben captar la idea de lo que estoy haciendo, hago explícito 
el modelo que estoy trabajando con ellos y sienten efectivamente, al terminar, 
que por lo menos un gran grupo de ideas que tenían sobre un tema realmente 
entraron en conflicto. Para mí es un indicador de que algo aprendieron o que se 
movieron; pero más allá de eso es difícil (profesor 6). 


Como tenemos una educación que prioriza la enseñanza de tanto contenido, en 
buena medida el estudiante se satura de información y tiene muy pocas 
posibilidades de aplicarla. Entonces la va olvidando; pero creo que lo importante 
es que quede algo y tendrá la vida para intentar aplicarlo o recordar qué es lo que 
hacemos todos; uno no todo lo que aprendió en las épocas de estudiante lo 
recuerda ni lo ha aplicado, pero cuando necesita, la memoria le recuerda y 
vuelve sobre esas cosas (profesor 4). 


Así, pues, la enseñanza se concibe como un ejercicio que demanda positividad, 
exterioridad, dar cuenta de su existencia; no tendría sentido esta condición si no 
tiene efectos reales sobre los estudiantes. Se colige en su esencia misma una 
reflexión sobre la práctica del enseñar, la cual va transformándose, en la medida 
en que es objeto de análisis, de lectura, de interpretación. 


Cómo lo teórico se hace práctico a través de la didáctica 


En la didáctica universitaria interesa articular tres elementos: teoría, práctica y 
contexto. Esta es la permanente pregunta del profesor universitario en torno a 
cómo lo teórico, en términos de formación profesional, se hace práctico. Por 
ello, hace una selección particular de técnicas e instrumentos que puedan 
establecer la relación dialéctica entre estos elementos. Se puede afirmar que la 
didáctica universitaria apunta a ser un proceso de reflexión sobre la formación 
profesional: 


Creo que los que terminamos en esta profesión por deseo o por cosas de la vida 
tenemos toda la carga teórica, muchos autores en los que creemos, que nos 
gustan o que nos llaman la atención; pero después de toda la historia pedagógica, 
creo con convicción que la mejor escuela para un maestro es la práctica: haber 
vivido tantas experiencias, haber tenido que crear cosas de la nada, inventarse 
teorías donde no estaban o imaginarse que esas teorías tenían que salir de países 
donde las condiciones y las características son completamente distintas a las 
nuestras (profesora 3). 


Comprender la didáctica no como una metodología o un ejercicio instrumental 
es una superación importante en este proceso reflexión. Reconocer la didáctica 
como mediación se convierte en condición de posibilidad de la enseñanza; una 
oportunidad para pensar alternativas, para poder transmitir y construir el 
conocimiento, que en su gran mayoría es de orden teórico. Y esta situación para 
formar profesionales ha de hacerse práctica: 


Trato de organizar el curso a partir de los procesos de la lectura y la escritura, o 
transversalizo con ellos algunos contenidos que uno no puede desconocer. Me 
interesa que ellos se apropien de los procesos lectores y escritores o escriturales, 
para que se replique después del curso, sea en otra asignatura, en su vida diaria, 
en su parte profesional o laboral. Los contenidos solitos no hacen nada, pero 
cuando los conecto con el proceso, van a ser mucho más significantes; apuesto 
más por los procesos de este tipo (profesora 5). 


Reconocer esta perspectiva dinámica del conocimiento moviliza el pensamiento 
de los profesores acerca de la enseñanza: ellos hablan y enseñan desde su propia 
experiencia profesional, y en gran medida se encuentran movilizados por la 
preocupación sobre los aprendizajes que sean necesarios para formar 
profesionales: 


He sido un defensor de que muchas de las prácticas educativas a veces se llevan 
a Cabo sin una teoría que las oriente, porque me he formado y entiendo mucho de 


las perspectivas teóricas y de todos estos debates; puedo decir dónde estoy, 
puedo darle un fundamento a mi práctica, articular mi teoría con mi práctica. 
También soy consciente de que hay muchos profesores, muchas personas que se 
dedican a la docencia, pero no fueron formados como profesores, hacen lo que 
pueden, lo hacen bien, obtienen también resultados y motivan a sus estudiantes 
(profesor 6). 


El vínculo entre teoría y práctica ha de ser identificado dentro de contextos 
específicos. Los profesores que imparten conocimientos han de procurar 
reconocer el contexto de las prácticas de enseñanza, incluirlo en las perspectivas 
de formación, dentro de las intencionalidades formativas, para que los 
profesionales en formación reconozcan la construcción de sí mismos y 
respondan cada vez más a las necesidades sociales: 


En posgrado y en pregrado busco que haya producción del conocimiento, que los 
estudiantes, a partir de lo que saben, de lo que hacen y de lo que están trabajando 
en un Campo académico particular que oriento, produzcan un conocimiento 
específico combinando lo que saben, lo que hacen y lo nuevo que están 
aprendiendo La otra parte en la que les hago énfasis es en que lo apliquen, 
porque si no lo hacen, se estaría perdiendo una parte importante de ese trabajo 
académico (profesor 4). 


Esta dinámica demanda del profesor un ejercicio importante de apropiación del 
conocimiento, que reconozca los postulados de las teorías y los autores que 
orientan el pensamiento y la construcción del conocimiento. Es el profesor el 
que traduce, se apropia del conocimiento no solo para hacerlo más entendible a 
la inteligencia de los estudiantes, sino volverlo vida a través de su propio ser, de 
su propia experiencia. Estas comprensiones sobre la dinámica de la enseñanza en 
la formación universitaria son claves para comprender la complejidad en la 
educación superior. 


En otro sentido, el vínculo entre teoría y práctica en la enseñanza demanda una 
mediación que se articula al acontecer del profesor. De allí el lugar que ocupan 
los métodos y las estrategias que selecciona y utiliza, cuya importancia muchos 


profesores pasan por alto. Argyle (1999) argumenta que existen métodos y 
estrategias diseñados para ayudar a profesores universitarios para que incluso 
construyan actitudes y valores, desde estrategias y acciones determinadas. Así, 
los profesores eligen estrategias propias de la profesión de enseñar y recurren a 
ellas porque han comprobado su pertinencia en el ejercicio profesional: 


Todos los que hacen ensayos plantearán una tesis, unos argumentos de autoridad 
o de analogías o de ejemplos, desarrollarán esa argumentación y concluirán con 
la tesis que plantearon inicialmente. La profundidad de eso es lo que varía. Lo 
mismo sucede en la reseña: es el resumen, la crítica del resumen y el punto de 
vista de quien hace la reseña, que sería el análisis crítico; la profundidad de ese 
análisis varía en relación con el nivel educativo, pero todos harán resumen y 
comentario (profesor 4). 


Normalmente empiezo un curso con un instrumento que tengo muchas veces 
elaborado, dependiendo el tema que voy a trabajar. Estos instrumentos están 
orientados a identificar los conocimientos previos, las ideas, las nociones, los 
conceptos, las teorías, los modelos con los que el estudiante llega a la clase. A 
eso le gasto mucho tiempo: en discutir esas ideas, hacerlas evidentes y hacerles 
tomar conciencia a los estudiantes en las ideas que ellos tienen para explicar el 
mundo. Normalmente los incluyo con un taller que llamo de pensamiento crítico. 
Creo que nos hace falta enseñarle al estudiante a leer, sacarle jugo a la lectura. 
Tengo talleres de lectura crítica en los que le doy al estudiante un texto unas seis 
preguntas sobre el texto; entonces podrá solo leer dos minutos antes de entrar a 
clase... (profesor 6). 


Brockbank y McGill (2006) resaltan la importancia de la reflexión sobre la 
práctica en relación con la elección de las técnicas de enseñanza y aportan como 
elemento distintivo la comprensión del entorno que rodea. lo que ha de 
enseñarse y el cómo involucrar la integridad personal, donde cobra sentido lo 
que hacemos, lo que queremos hacer y los valores que queremos vivir. 


La didáctica en el tránsito de la enseñanza al aprendizaje 


La buena enseñanza es enseñanza que ayuda a los estudiantes a aprender. 
Promueve un compromiso activo con la materia, motivación para aprender, 
deseo de entender, independencia, confianza y esfuerzo sostenido. 


Tai y Carpenter (1993, p. 183) 


Hay un ejercicio reflexivo importante en los profesores universitarios: la 
preocupación sobre cómo diseñar estrategias y usarlas para favorecer el 
aprendizaje de los estudiantes, válida en cuanto el centro que moviliza el 
pensamiento y la enseñanza del profesor universitario es el aprendizaje del 
estudiante, que en este caso es una persona joven adulta, en educación superior, 
que tiene formas particulares de aprender. Allí ya no es necesaria la directividad 
de la escuela primaria y secundaria, sino que ha de promoverse la autonomía 
para que el estudiante desarrolle habilidades propias que le permitan aprender. 
Esto lleva a que el profesor identifique su corresponsabilidad en el proceso de 
aprendizaje. 


En este horizonte de acción sobre el aprendizaje, la relación interpersonal se 
convierte en factor determinante entre la enseñanza y el aprendizaje, por cuanto 
implica un alto grado de afectividad, reconocida por el estudiante cuando el 
profesor demuestra el apasionamiento y amor por el conocimiento, y que esta 
energía logra transmitírsela al estudiante en sus prácticas de enseñanza. 


Así, la relación interpersonal también está mediada por la empatía que se 
desarrolla en el interior del aula de clase, donde el encuentro de afectos, de 
personas que sienten, que están vinculadas a través de la formación, construye 
sentidos a favor del aprendizaje. Esto quiere decir que las formas de aprender 
están afectadas de manera importante por la apreciación y el amor por el 
conocimiento. El reconocimiento de la importancia de la relación interpersonal 
es una posibilidad para favorecer la enseñanza y el aprendizaje. 


Espero que sean felices en clase, que la experiencia sea agradable. La base de la 


vida es la parte afectiva, el conocimiento se puede dar siempre y cuando haya 
una base afectiva sabia. Trato de hacerles identificar cómo se sienten, que 
reconozcan que ahora ellos son estudiantes, pero que dentro de dos años van a 
ser profesores, y que no les hago a ellos cosas que no me gustan o que no 
quisieran que ellos también hicieran lo mismo con los estudiantes (profesora 2). 


Más allá de los talleres que están en el texto y de las estrategias habituales como 
exposiciones, clases magistrales o mapas para explicarles las cosas, el asunto ha 
sido más de vivencias, tratar de articular desde casos particulares cosas que ellos 
tienen que vivir, ya sea que tú las hayas vivido o que las inventes. Para ellos es 
muy claro cuando uno los relaciona con cosas que le pasan normalmente, que 
pasan en el país, en la vida, o a uno como parte de su experiencia docente 
(profesora 3). 


Orientar la práctica de enseñanza para que el estudiante sea sujeto constructor de 
conocimiento ha de ser un derrotero para integrar enseñanza, aprendizaje y 
afecto, por cuanto los procesos de aprendizaje se van transformando a medida 
que avanza el tiempo y se estrecha la relación entre conocimiento, profesor y 
estudiante. Se espera que el estudiante cambie conceptos, construya 
conocimiento, escriba, produzca, sustente, argumente: 


Parto de hacer uno o dos escritos durante el semestre (o cinco o seis 
medianamente). El proceso de retroalimentación es fundamental; implica tiempo 
mío, sentarme con los estudiantes, hacerles tutoría. Creo que eso es lo que me ha 
ayudado a desarrollar mis clases o mi práctica como docente (profesor 5). 


Es necesario revisar la relación dialéctica entre la enseñanza y el aprendizaje en 
otra dimensión, en relación con los sujetos que intervienen, profesor y 
estudiante, pues el profesor en la práctica de la enseñanza también aprende. 
Shulman (1996) sostiene que la sabiduría que otorga la misma práctica se 
obtiene con la práctica; que los docentes competentes codifican la sabiduría que 
va surgiendo de la práctica de los profesores inexpertos y con experiencia: 


Que aprendan la articulación. La experiencia ha sido que lo teórico se va hacia el 
final del curso; por ejemplo, en el curso de Currículo, dejar las exposiciones al 
final es clave, porque ellos ya tienen el recorrido vivencial y son capaces de 
entender la teoría y de articularla con la práctica. Cuando uno se queda 
solamente en lo teórico, ellos no lo relacionan con su vida real y eso no les 
significa tanto como hacer el recorrido e identificar los problemas de la 
institución y darle solución, desde la teoría (profesora 3). 


Siempre ha sido significativo cuando el estudiante aprende algo, cuando logra 
relacionar información suelta, cuando se da cuenta que puede, cuando pasa del 
estado de “no puedo” al estado de “sí puedo” (profesora 2). 


La reflexión sobre la práctica es un proceso de pensamiento acerca de la 
enseñanza y el aprendizaje para conseguir mejores y reales metas de enseñanza y 
aprendizaje. Dewey (2007) describe el pensamiento reflexivo como una 
inclinación que involucraba la “consideración activa”, persistente y cuidadosa de 
la manera como se comprende la realidad educativa. Carpenter y Tai (2001) 
aciertan al afirmar que la reflexión de una buena enseñanza parte de dos 
características: se centra en el estudiante y es innovadora. De allí que sea 
necesaria la consideración del ser del estudiante y su contexto, así como 
promover la creatividad en la manera como el profesor lo reconoce, para desde 
allí generar procesos innovadores que conlleven el aprendizaje: 


Mostrar ese lado humano me parece importante, más que los conocimientos en 
la clase de enseñanza de lengua extranjera, que es muy importante, más que los 
conocimientos que se les deban dar de didáctica, de pedagogía, de manejo de 
lengua. Siempre les hago que reflexionen sobre su labor docente, pues parece 
que a veces el profesor de lenguas no reflexiona sobre lo que está haciendo y sí 
se centra en la técnica y no en lo que pasa en el salón. Les digo: “Las 
metodologías se las voy a enseñar, pero están en los libros y mejor escritas de lo 
que yo les voy enseñar”. Por eso, los hago reflexionar sobre su ser (profesora 2). 


Shulman (1996) rechazaba la idea de que la enseñanza fuera solo un saber 
procedimental en la acción; insistía en que también importaba su base 
proposicional e intelectual. Su modelo de razonamiento y acción pedagógica 
abarcaba comprender el entorno y lo que ha de enseñarse, transformar, preparar, 
representar, seleccionar, adaptar, instruir, evaluar, reflexionar e informar nuevas 
ideas: 


El centro es el maestro, independientemente de que digan que el centro es el 
niño, la evaluación, el aprendizaje. Creo que todo eso se desarrolla, es posible, 
en tanto uno se ocupe por enseñar. En ese sentido mi apuesta es por la formación 
del maestro: significa que más allá de aprender estrategias, se trata de que al 
maestro le apasione profundamente lo que enseña. El aprendizaje no es lineal, no 
responde a causa-efecto, no es un asunto de la psicología conductista; se da 
cuando menos lo esperas, porque además el tema es aprender a pensar, a 
preguntarse, a sospechar, mas no aprender a repetir (profesora 1). 


Shulman (1996) plantea también que el conocimiento del contenido y la materia 
impartida le permiten al profesor desenvolverse y organizar sus clases más allá 
de la asignatura que tenga que enseñar. Así, el profesor universitario tiene la 
capacidad de manejar y organizar su tiempo, los materiales, y favorecer que el 
estudiante responda satisfactoriamente a las actividades. Otro tipo de 
conocimiento es el del currículo: el profesor se enfoca en los decretos que rigen 
el currículo y en las herramientas que le preparan y que le permiten dar mejor 
enseñanza: 


Soy convencido de que las personas sí han construido nociones o 
representaciones sobre muchos temas y que la enseñanza no consiste en que las 
personas adquieran nuevas ideas o conceptos, sino que cambien los que ya 
tienen o con los que llegan a las aulas. El verdadero ejercicio del profesor no está 
en darles contenidos, sino muchas veces en transformar las ideas con las que el 
estudiante llega a las aulas, que son muy resistentes e inclusive muchas veces 
son las que utilizan fuera del contexto escolar para explicar su vida, su mundo 


(profesor 6). 


A modo de conclusión de este capítulo, es necesario hacer justicia con lo que se 
ha venido reconociendo: la universidad que forma a los futuros profesores 
fomenta la investigación y se interesa por aspectos de las prácticas pedagógicas 
de forma general. En el interior de ella cada profesor universitario debe 
interesarse por su propio trabajo y contexto inmediato, buscar la forma de 
evolucionar interiormente en su ejercicio particular, mediante implicación de la 
práctica reflexiva, para lograr que su enseñanza sea realmente de calidad y la 
eficacia esté presente en la solución de problemas. 


La didáctica universitaria de la formación inicial de maestros tiene un cariz 
particular, por cuanto el ejercicio de reflexión se enriquece por el objeto de 
estudio propio de los programas académicos de la Facultad de Ciencias de la 
Educación: la práctica profesional docente es un ejercicio que se da en doble vía: 
por un lado, el desarrollo de la clase y, por el otro, la reflexión constante sobre el 
enseñar y el aprender. 
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Hacia las constelaciones didácticas: tres tríadas de categorías 


La didáctica como disciplina tiene como objeto de estudio la enseñanza, el saber 
práctico de las y los docentes; forma parte de un ejercicio intencional para 
organizar y promover posibilidades de ordenar contenidos y métodos para 
enseñar; se ha desarrollado con base en estudios centrados en la metodología, 
para orientar y desarrollar procesos de enseñanza y afianzar aprendizajes. Se ha 
comprendido asociada a contexto, finalidad, acción o proceso. 


La didáctica se ha identificado como saber para tomar decisiones y afianzar las 
interacciones en el trabajo entre profesores y estudiantes (figura 1); asociada a 
métodos, a “la manera como se conciben las estrategias, técnicas, actividades, 
uso de los recursos, evaluación y cómo a través de ellas, se evidencia una 
perspectiva del estudiante universitario” (Jiménez y Rendón, 2014). 


Figura 1. Enseñanza y aprendizaje en la universidad 
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Fuente: Cifuentes (2014). 


Al indagar por la pedagogía universitaria (Londoño, 2014), puntualizamos que la 
didáctica en este ámbito se asocia con concepciones sobre educación, que se 
expresan en principios, intenciones y propósitos de la docencia, así como en 
prácticas docentes que se planean, desarrollan y evalúan. 


Cuando investigamos prácticas de enseñanza, retomamos convergentemente 
varios campos de conocimientos, formas de construirlos, que están asociados a 
quehaceres profesionales, epistemologías, experiencias y campos profesionales, 
desde los que se cuestionan y ponen en tensión. Cada sujeto tiene áreas de 
experticia que es conveniente reconocer para entender la riqueza de enfoques y 
multiplicidad de comprensiones; a partir de ello es posible construir diálogos 
entre condiciones, estilos y posibilidades. 


Abordar la didáctica en educación superior implica construir diálogos y tránsitos 
entre las dimensiones clásicas o instrumentales y las críticas prospectivas, que 
permiten configurar sentidos de la docencia y llenar de significados potentes la 
acción docente en la universidad (figura 2). 


Figura 2. Dimensiones clásicas y críticas de la didáctica 
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Fuente: Camilloni y Litwin (citado en Jiménez, 2014). 


Litwin (1997) plantea que las dimensiones filosóficas políticas, ideológicas y 
pedagógicas posibilitan superar la visión instrumental sobre la didáctica y 
avanzar en una visión crítica; entenderla como concepto histórico con 
intencionalidades en un momento, para configurar sujetos concretos. Este 
planteamiento permite evitar caer en puntos ciegos, por ejemplo, centrar la 
didáctica en el aprendizaje o en la enseñanza. 


Como lo planteó Jiménez (2014), optamos por transitar hacia la metáfora de la 
constelación, en la perspectiva de contribuir a trascender visiones lineales e 
instrumentales, procedimentales o centradas en lo exclusivamente metodológico. 
El desafío de configurar constelaciones didácticas de la educación superior 
implicó desentrañar y relacionar dimensiones implícitas en las concepciones y 
los quehaceres docentes, como también ampliar su comprensión, dar cuenta de la 
complejidad de este saber y práctica educativa en educación superior, que más 
allá de transmitir información o enseñar, implica contextualizar y comprender la 
docencia universitaria, desde enfoques prácticos, reflexivos, críticos y 
complejos. 


La enseñanza es una práctica compleja; no se reduce al uso de técnicas, 
estrategias o actividades que planean las y los docentes; tampoco a su aplicación 
repetitiva. Didáctica es apuesta, no dispositivo. Para avanzar en este horizonte, 
asociamos la didáctica a las subjetividades del profesorado, pues son sujetos 
quienes interactúan y construyen relaciones educativas, en perspectiva de 
aprender profesiones en el ámbito de la educación superior. No hay didáctica sin 
sujetos. 


En la didáctica universitaria como campo interactúan, en tensión, visiones 
administrativas, académicas, actores como estudiantes y profesores, 
conocimientos plurales, contextos, como se muestra a continuación. 


Sujetos, intencionalidades y sentidos. Comprender didácticas en la universidad 
implica reflexionar sobre por qué y para qué enseñar. La enseñanza, más que un 
trabajo, una labor o una actividad, es una opción que nos permite colocarnos 
frente a las realidades educativas, comprenderlas y actuar en ellas. Las 
intencionalidades median en el espíritu, en el pensamiento y, por tanto, en el 


sentido, el valor y la pertinencia del ejercicio didáctico. Los profesores 
construimos apuestas de comprensión, construcción de relaciones, horizontes de 
proyección en los procesos de enseñanza y aprendizaje que agenciamos. 


Autores como Camilloni (2010), Zabalza (2002) Zemelman (2012) plantean que 
el docente experto se hace presente en la intencionalidad. La experticia de quien 
ha abordado el tema muchas veces y ha generado estrategias, espacios, acciones, 
preguntas aporta a tomar decisiones para contribuir a que el otro llegue al 
conocimiento, evidencie elementos que ha apropiado, comprenda temáticas o 
conceptos acordes con lo que va haciendo, logre interpretar más allá de la 
memoria. Esto implica conciencia de cómo lo que diseña favorece el aprendizaje 
o qué tan efectivo es a partir de las mediaciones y relaciones. 


Cuando emergen y se hacen explícitos los sentidos de la enseñanza, se modifica, 
redimensiona y potencia la visión instrumental; se configuran procesos de 
interacción y mediación potenciadora; las actividades didácticas adquieren 
espíritu y carácter de la interrelación educativa en el contexto. En perspectiva 
crítica, la conciencia histórica posibilita redimensionar liberadoramente la lógica 
instrumental, profesional y disciplinar, al igual que potenciar los procesos de 
formación. 


La concepción como sistema de ideas, conceptos y representaciones sobre la 
realidad engloba conocimientos y prácticas sobre diferentes esferas de la 
didáctica universitaria; configura visiones coherentes de totalidad, intuitiva y 
racional; la vida social, las instituciones, las personas, los grupos, las relaciones, 
los valores, las actitudes y las formas de conducta. Lo que pensamos y hacemos 
descansa en supuestos acerca de lo que es posible pensar o hacer (Echavarría, 
1996). 


La formación docente media en las concepciones y, por tanto, en los sentidos de 
la docencia en la Universidad. Evidenciamos reconocimiento de opciones 
lasallistas de acompañar: se valora la oferta de formación docente, el Proyecto 
Educativo Universitario Lasallista, el Enfoque Formativo Lasallista, el currículo, 
la redimensión curricular, las políticas de la facultad y su relación con el entorno, 
la conciencia social de las y los estudiantes y las dinámicas en la institución 
(presión del tiempo, tensiones, relaciones con el entorno). 


Contextos, culturas y relaciones. La perspectiva cultural en las relaciones 
didácticas tiene que ver con el tipo de sujetos que comparten procesos de 


enseñanza y aprendizaje en entornos específicos. El profesor construye 
relaciones con el estudiante, le reconoce como sujeto constructor de 
conocimiento y de aprendizajes. El estudiante se transforma en la relación, va 
articulando saberes y procesos. Al trabajo docente subyacen imágenes de las y 
los estudiantes, que condicionan la forma como organiza y enseña, como tiene 
en cuenta sus sentires, emociones y experiencias. En la interacción en el aula 
median la subjetividad, el juicio, el criterio, el conocimiento, conforme a lo que 
ha pasado en su historia. 


Realizaciones, reflexiones y saberes didácticos. La práctica docente reflexionada 
cobra valor epistémico. El saber pedagógico no es resultado de pragmatismo. 
Los docentes que participaron como fuentes de información en esta indagación 
han evidenciado interés por pensar su práctica, para consolidarla en 
experiencia, al reflexionarla, comunicarla de manera oral, visual o escrita ?* . 
Documentamos avances en la construcción de saberes pedagógicos implícitos en 
sus didácticas al orientar quehaceres docentes. La entrevista constituyó una 
mediación para evidenciarlos. 


Cada docente, de acuerdo con su experiencia e intuición, decide qué procesos 
desarrollar en sus cursos; organiza las clases, componentes de la acción y 
situación de enseñanza, relaciones entre componentes, naturaleza y alcances de 
esas relaciones, incidencia de las variables y rasgos de factores que logra 
identificar, que interactúan en la situación didáctica (Camilloni, 2010). 


Un docente universitario sabe lo que enseña, sabe enseñar lo que sabe, aprende 
nuevas formas de aprender, construye relaciones con los conocimientos, las 
ciencias, las enseñanzas, los aprendizajes, las concepciones de ser, la sociedad, la 
educación y el docente universitario. La enseñanza se centra en conocimientos, 
resultado de procesos de formación profesional específica, de reflexión sobre la 
educación superior, la ciencia o la disciplina; se relaciona también con 
conocimientos de ciencias y disciplinas. 


Las y los docentes promueven relaciones con el conocimiento: motivan, 
orientan, argumentan y toman posición de su saber. Contextualizan campos de 
conocimiento, sus conceptos, procesos y construcciones para la formación 
profesional. En sus formas de enseñar reflejan concepciones que median en su 
comunicación e inciden en cómo orientan la enseñanza. Generan conocimientos 
con colegas, contrastan lecturas de sentido, discuten para crecer con otros, 
comprender el campo y sus tensiones. También construyen saberes prácticos: 


dominio del hacer, que se evidencia en el aula para formar seres humanos y 
profesionales para la vida, en contextos y redes de trabajo. Enseñan situados a 
diversos grupos, conocen tendencias, se actualizan. 


Didácticas desde las profesiones: nueve campos de saberes y haceres 


La universidad cumple una función social para que los sujetos se formen y 
logren inserción social, cumplan sueños de estudiantes y sus familias, de aportar 
profesionales competentes, críticos y creativos a la sociedad, que sean capaces 
de trascender condiciones, de evidenciar el lugar que les ha construido como 
sujetos. Construir hoy es un reto, pues vivimos en el individualismo de la 
sociedad de consumo. 


En educación superior, la didáctica implica formar profesionales; y allí los 
contextos son importantes, así como el vínculo con la sociedad. La enseñanza de 
las profesiones está atravesada por tensiones y dificultades históricas que se 
vivencian en las profesiones. Las disciplinas son campos sociohistóricos amplios 
en que las y los sujetos se constituyen en fragmentos de red en el escenario 
político, social y educativo. 


En pedagogía universitaria tiende a perderse la esencia de lo que significa la 
enseñanza, pues el acto educativo se ha ido fraccionando en diversos campos 
profesionales, y con ello se ha invisibilizado la didáctica. Cada docente se ubica 
desde lugares profesionales y disciplinares específicos, más que desde una 
formación pedagógica o didáctica. La mayoría de docentes universitarios no son 
formados en educación; aportan a reconocer saberes disciplinares para 
comunicarlos, dar cuenta de la importancia de conocer la propia disciplina y sus 
fundamentos, enseñarla vinculando teoría y práctica, en espacios que 
acompañan. La profesión genera relaciones y ambientes sociales de proyección. 


Los docentes universitarios evidencian gusto por enseñar lo que han estudiado y 
practicado, por aprender sobre procesos educativos, pedagogía y didáctica, pues 
ven en estos saberes ciertas fuentes para su desempeño y para comprender su 
labor. Han ejercido la vida laboral, desarrollado líneas acordes con sus 
posibilidades, opciones, gustos y fortalezas desde la trayectoria vital, lo que les 


constituye como sujetos y les permite incidir en sus estudiantes. Desde el 
conocimiento que han construido y tienen que seguir construyendo con 
actualización permanente, comprenden avances científicos y tecnológicos, 
cambios sociales, en las características de las y los jóvenes, sus intereses, 
necesidades y desempeños, ligadas a estrategias de enseñanza, como el juego, 
para promover procesos de comprender y hacer que el otro comprenda el mundo, 
reconozca las implicaciones del sentido y posibilite transformaciones. 


La formación profesional implica organizaciones del conocimiento, asociadas a 
ámbitos disciplinares específicos. Los profesores construyen categorías de 
conocimiento profesional sobre contenidos y didácticas para aportar a la 
formación profesional. Configuran cuerpos de conocimientos compartidos por 
profesionales de la enseñanza, vinculados a la formación profesional. La 
naturaleza de los conocimientos en las didácticas específicas se asocia a ámbitos 
disciplinares entre ciencias básicas y aplicadas. Los conocimientos teóricos se 
asocian a conocimientos prácticos, proceso que no se produce de manera 
uniforme y singular, sino que está afectado por el contexto, las y los estudiantes, 
la subjetividad del profesor universitario. La intencionalidad formativa en una 
profesión se liga al objeto de estudio y ejercicio. Los discursos se objetivan en 
prácticas, actitudes, lenguajes que inciden en los procesos de formación. 


El profesor universitario acerca al estudiante con realidades de campos 
profesionales; comparte teorías y conceptos que se van afianzando en nivel de 
complejidad; juega con conocimientos y experiencias previas de sus estudiantes; 
usa su intuición para direccionar cursos, nivelar contenidos y aprendizajes; 
organiza diacrónica y sincrónicamente la clase con métodos y estrategias; usa el 
método como intermediario entre enseñanza de las ciencias y apuestas sociales 
desde la profesión (Jiménez y Rendón, 2014 pp. 151-221). 


Las prácticas reflexivas sobre lo que hace el profesor con su conocimiento y lo 
que enseña permiten articular conocimiento disciplinar y pedagógico, cuestionar 
el sentido del saber que circula en las disciplinas. Reflexiones de carácter 
epistemológico median en reflexiones pedagógicas y en procesos didácticos. 
Reconocer didácticas específicas implica identificar estrategias constitutivas de 
las disciplinas; situar tipos de conocimientos relevantes, que en conjunto son 
complejos; entender el significado de aprender profesiones, construcciones en 
campos de saber. 


Recuperar sentidos de la didáctica y matices en cada disciplina, las maneras de 


comunicar para que otros aprendan un ejercicio profesional es desafiante. Las 
representaciones sociales de las profesiones inciden en las apuestas formativas y 
selección de alternativas que favorecen la formación integral, para identificar 
cómo los sujetos que enseñan y los sujetos que aprenden se involucran en la 
construcción de sentidos y significados en torno a la formación de profesionales. 


En este libro documentamos miradas sobre didácticas en nueve campos 
profesionales de la educación superior, en función de desentrañar la esencia y 
potencia de aportes que compartieron 60 docentes entrevistados y 180 
observaciones a sus clases. Estos docentes se han caracterizado por reflexionar 
sus prácticas, contar con evaluaciones positivas (superiores al 80 %) y aceptar 
voluntariamente participar en la investigación ?. Buscábamos, desde la reflexión 
de las prácticas docentes en la Universidad, desentrañar intencionalidades y 
sentidos, decisiones, desarrollos específicos acerca de la manera cómo conciben, 
planean, desarrollan y evalúan la enseñanza, actividad multidimensional en que 
median sus relaciones y saberes, historias, apuestas, visiones y experiencias que 
aportan al desarrollo de didácticas en cada facultad y programa. Así, como 
integrantes del equipo interdisciplinario de investigación Pedagogía y Docencia 
Universitaria, desplegamos diversas miradas comprensivas y potenciadoras 
sobre lo apalabrado por docentes y lo observado en sus prácticas. 


En Economía se evidencia que enseñar en un marco institucional es una 
actividad ético-política que implica cuestionar la imposible neutralidad en la 
transmisión cultural; es una opción en que es posible potenciar capacidades 
creativas del sujeto, humano y observador activo de su realidad, al asumir que 
los límites son desafíos históricos, más que reducciones de opciones. 


En Contaduría, estudiantes de diurno y nocturno son diferentes: los de la noche, 
en su mayoría, trabajan en empresa, saben cómo funciona y para qué sirve la 
contabilidad; los de jornada diurna no tienen contacto directo con 
organizaciones. Los programas, las exigencias y las intensidades son los mismos. 
Así se desafía la docencia. El orden, la disciplina y la consecución de 
conocimientos son fundamentales para seguir un hilo secuencial. Se evidencia 
restringida concepción del ser y hacer del profesor, quien orienta su acción de 
enseñante a la transmisión del saber, sin vínculos con otras áreas o asignaturas. 
También resulta interesante el énfasis en la formación integral, la transformación 
de actitudes, el manejo de habilidades y competencias que les permite a las y los 
profesionales integrarse a la sociedad. El sujeto docente, como hacedor en la 
concreción de la didáctica, es responsable de configurar la intencionalidad 


formativa, que traduce en sus acciones y relaciones. 


En Administración de Empresas se evidencia formaciones profesionales diversas 
y múltiples procesos históricos de subjetivación, que constituyen una entrada 
para comprender sentidos de la docencia. Recuperar las trayectorias permite 
situar intencionalidades y acciones: las y los docentes ponen en escena saberes 
cargados de sentido y significado en la relación pedagógica desde el saber de la 
experiencia, que en diálogo se materializa en crear acciones, relaciones y 
dispositivos didácticos. 


Los profesores de Arquitectura exteriorizan la imagen funcional y activa que 
tienen de sí; posibilitan comprender cómo son sus maneras particulares de 
ejercer la docencia, cargadas de historia, en razón de los caminos transitados. 
Contextualizan la relación docente según los niveles de formación: los primeros 
semestres se caracterizan por la consolidación de la elección vocacional e 
intereses formativos para la inducción de procesos de subjetivación, contexto en 
que el trabajo colectivo es fundamental; en semestres intermedios los estudiantes 
avanzan en especialidades, construyen e interiorizan maneras de pensar la 
arquitectura. En didáctica es fundamental el proceso: reconocer el sentimiento y 
la percepción como fuente de ideas, así como el producto y el diseño. Se 
construyen reflexiones, atravesadas por tensiones y demandas de articulación 
con la idea final y el contexto. El fin es crear campos de posibilidades para 
interiorizar perfiles, concretar claridad vocacional frente a la carrera y la 
inclusión en prácticas gremiales. 


La docencia en Ingeniería demanda formación constante, por los avances y 
desarrollos veloces en el campo. Allí están presentes problemas políticos, 
sociales, educativos y éticos que requieren soluciones, reducir esfuerzos y 
costos, aportar a la transformación social y productiva. La necesidad de cambios 
en los conocimientos, en las prácticas con miradas detalladas y nuevos 
procedimientos o técnicas de enseñanza, aporta a la formación de futuros 
profesionales y evidencia que el otro está haciendo construcciones; se pone en 
juego la experticia de las y los docentes, en contextos en que serán usados esos 
conocimientos. El aprendizaje basado en la experiencia, la interpretación y 
abstracción, para desarrollar procesos complejos de diseño por la 
interdisciplinariedad involucrada en la solución de problemas, se torna 
fundamental. Las y los docentes contribuyen a enriquecer la frontera del 
conocimiento y a la transformación de otro, hacerlo mejor ser humano, situación 
que demanda reflexión para favorecer espacios académicos y preparar 


estudiantes para la empleabilidad y competitividad, para la vida, autonomía, 
libertad y creatividad. En las estrategias en el aula se mantienen secuencias 
lógicas, formas de retroalimentar y evaluar procesos de aprendizaje, respetando 
y orientando estudiantes, constructores de su propio saber, formándolos para la 
autonomía, la responsabilidad social y el compromiso con ellos y el entorno. 


En Ciencias Agropecuarias, el carácter activo de espacios teóricoprácticos 
demanda rigor, construcción y puesta de conocimiento respecto a adelantos 
científicos, normas de salubridad, aspectos éticos y manejo de especies, desde el 
respeto y la capacidad para potenciar la creatividad, el pensamiento y la 
inteligencia. Lo que se enseña será aplicado en la vida profesional, para trabajar 
con seres vivos y objetos de la naturaleza, cuya condición de maleabilidad 
implica desarrollar la capacidad creativa e inventiva, a partir del reconocimiento 
y uso en diferentes contextos. La investigación contribuye a situar, discutir y 
generar el diagnóstico científico y ético. En el trabajo en equipo convergen 
afinidades y objetivos comunes; se requiere tiempos, espacios, voluntades, 
cooperación para desarrollar un ejercicio profesional cohesionado. En la práctica 
social se involucra la pertinencia, la responsabilidad, la interiorización y el 
desarrollo de valores; lo ético, lo político, desde las regulaciones por ley de 
bioseguridad, permiten contraponer didácticas instrumentales e informativas a la 
apropiación. Ello permite que el otro crezca. 


Los escenarios son diversos: incluyen espacios cerrados para aprender teoría 
(aulas, salas especializadas de software, auditorios, empresas), prácticos 
(laboratorios, clínicas, anfiteatros, salas de necropsia) o abiertos (campo, hatos, 
fincas). En el proceso median en el nivel micro los tiempos para planear con 
otros colegas, las condiciones de disposición por parte de los estudiantes, la 
manera como se evalúa y los espacios, factores ambientales, climáticos, sociales, 
demográficos, políticos y éticos, que hacen que los docentes tengan que 
interactuar permanentemente y apoyarse con colegas de otras disciplinas y 
campos. 


En Ciencias de la Visión, las docentes caracterizan el contexto desde asignaturas 
de fundamentación, práctica y contexto clínico. Vinculan praxis investigativa, 
reflexión, construcción de criterio para crear a partir de protocolos instituidos. 
Desarrollan la docencia-servicio en el marco de la ley que rige programas de 
salud y elementos que configuran experiencias y prácticas como aporte a la 
optometría. Ubican el sentido de la investigación y lo que aportan con sus 
estudiantes. El clima y la relación pedagógica inciden en procesos de 


acompañamiento. La relación docente trasciende el aula: se genera confianza, los 
docentes proyectan la profesionalidad para potenciar intereses de aprendizaje. La 
docencia, sedimentada por búsquedas personales, años de ejercicio, formación y 
reflexión, ha posibilitado posicionarse holística y estratégicamente. 


En Sistemas de Información, Bibliotecología y Archivística, procesos 
sistemáticos de planeación de la docencia, uso de las tecnologías de la 
información y la comunicación (TIC) y otros recursos aportan al desarrollo de 
competencias. Se ajustan los procesos de planeación, en consideración a 
desarrollos y condiciones; se coordinan acciones y recursos para el ejercicio. Se 
destaca el rol de los equipos colaborativos para aprender, la pregunta como 
dispositivo de aprendizaje, la articulación de discursos teóricos con escenarios 
concretos de interpretación, el papel de la lúdica, del juego en procesos de 
enseñanza, que incide en la motivación intrínseca, facilita procesos de 
aprendizaje significativo en que se crea y propone. Las y los estudiantes 
construyen, en un círculo virtuoso de enseñanza aprendizaje de forma activa, 
participativa, interactiva, a construir redes sociales que permitan configurar 
ciudadanos responsables, profesionales de la información. 


En Trabajo Social, las y los docentes expresan concepciones sobre la planeación 
de procesos educativos en los niveles macro (formación integral, aprendizaje, 
formas de aprender a ser y ejercer como trabajadores sociales), meso (a mediano 
plazo para el semestre en los syllabus o microcurrículos) y micro (para las clases 
y actividades). Conocen sus estudiantes, para desarrollar idóneamente procesos 
de interacción grupal, construcción y socialización. La pluralidad de didácticas 
complejas permite comprender convergentemente lo social, que es denso, 
azaroso, impredecible. Promover aprendizajes implica asumir la incertidumbre, 
construir relaciones entre textos con contextos, para crear en la emergencia, 
desde el caos, procesualidad: sensibilizar, contextualizar, fundamentar, proyectar, 
acompañar, orientar, confrontar, complementar, interpelar desde la experiencia 
laboral y docente. Los docentes contribuyen a relacionar vivencias, lecturas y 
escrituras, para construir en progresivos ejercicios de vivencia y socialización. 
La intención permite tejer acciones, configurar estrategias didácticas para 
promover procesos integrales de aprendizaje, de relación entre teoría y práctica, 
cooperación y autonomía. Aportar a la formación implica considerar que el 
principal instrumental profesional es el sí mismo: la formación ética; construir 
conocimiento crítico y pertinente desde encuentros entre sujetos situados, a 
partir de esfuerzos de ruptura de parámetros convencionales. 


Para profesores que trabajan en programas de Licenciatura en Educación y en el 
posgrado de Maestría en Educación es un reto permanente indagar la concepción 
de las prácticas de enseñanza de profesores expertos en pedagogía, por cuanto 
buscan hacerlo de la mejor manera posible, para que puedan enseñar a 
estudiantes las mejores formas de ser maestro. Es inobjetable la intención de 
enseñar la didáctica y comprender su importancia en la práctica pedagógica que 
hacen los estudiantes en el transcurso de su carrera, en relación con la 
perspectiva de su desempeño profesional. 


Didácticas críticas en educación superior: seis claves para su potenciación 


Potenciar la didáctica en educación superior implica integrar aportes de 
perspectivas y pedagogías críticas. Jiménez y Rendón (2014) señalan 
posibilidades de este ejercicio: 


Posicionarse social, política, ética e históricamente en el mundo educativo, con 
disposición para reflexionar y problematizar el conocimiento, la enseñanza, el 
aprendizaje y la cultura, para empoderar y reconocer en los agentes del proceso 
educativo, sujetos capaces de construirse a sí mismos y de (de)construir su 
entorno social. 


Es indispensable recuperar al sujeto en su contexto social, cultural, histórico y 
político. La pedagogía de la potenciación se centra en dispositivos de memoria e 
historia, derivados de la epistemología de la conciencia histórica, para 
reconfigurar la realidad, poder construir con otros, conocer desde el darse 
cuenta. Implica conciencia de construir sujetos y maneras de potenciar a otros, 
en procesos de reflexión, puesta en escena de preocupaciones, para hacer 
resonancia didáctica con otros, capaces de escuchar y entender que construyen 
proyectos históricos. Para Zemelman (2012), conocer es producir sentido; en ese 
horizonte, la pedagogía aporta a potenciar sujetos y subjetividades, para 
reconfigurar la realidad. 


Es necesario construir condiciones en la universidad, para que emerja 
pensamiento crítico que permita confrontar y trascender discursos, inmersos en 
pensamiento parametral; salir de zonas de confort, como ámbito de poder; 
transitar a ejercerlo ética, pertinente y potenciadoramente en horizontes 
sociohistóricos, democráticos, dignificadores y sostenibles. Retomamos de 
Zemelman (2012, 1998), Freire (1994, 1996, 1997) y Quintar (2002, 2006) 
algunas pistas para sustentar estos horizontes y opciones. 


Pensar históricamente. Reconocer la historicidad de sujetos y sus 
subjetividades; recuperar modos de estar, sentidos que impulsan, en 
movimientos constitutivos de presencias, relaciones, procesos heterogéneos; 
partir de capacidades para construir ideas, conciencia, conducta socialmente 
organizada, opciones y decisiones sobre los procesos y relaciones educativas; 
avizorar condiciones de posibilidades de emergencias, de relaciones entre 
movimiento de sujetos y formas de discursos; saber liberarnos de miedos; 
mantener visiones de humanidad, para ir más allá de lo alcanzando; construir 
caminos y vislumbrar nuevos misterios; levantar miradas y enriquecer 
capacidades de significación; la práctica docente, desde la inconformidad, con 
conciencia de incompletud, en devenir; pensar sus límites, cuestionar lo que 
sabemos, abrir nuevas puertas para hacer posible el tránsito a lo no conocido, 
aprender a pensar procesualmente desde el camino (Zemelman, 2012, pp. 13- 
54). 


Reconocer el carácter político de la educación. Aporta a construir proyectos 
desde América Latina para mejorar la democracia, al comprender la historia 
como tiempo de posibilidad, el carácter problemático, no inexorable, del futuro, 
nuestro carácter de seres condicionados, pero no determinados, capaces de 
trascender los condicionantes (Freire, 1997). También implica luchar para ser 
sujetos de la historia, no solo objetos. No hay práctica docente sin ser hace 
dores de la historia y, a la vez, siendo hechos por ella (Freire y Araújo Freire, 
2003). 


Construir conocimiento pertinente y categorial. Como expresión de conciencia 
abierta a planos de realidad, implica recuperar lo humano desde la historia, 
captar el presente susceptible de potenciación, encarnar desafíos de acciones 
con sentidos emergentes, como espacios de posibilidades sociales, de sentido. 
Desde luego, es asumir la aventura por lo incierto en dinámicas gestantes, desde 
premisas teóricas, valóricas y exigencias que derivan de necesidades de sentido, 
con conciencia histórica y de los desafíos; ver lo real histórico-social desde lo 


necesario, con horizontes de inclusividad (Zemelman, 2012). 


Colocarse potenciadoramente. Reconocer la historia que comienza desde las 
experiencias, como espacio de posibilidades en vinculación y movimiento; el 
presente del ser preñado del será; las tensiones presente-futuro, identidad- 
determinación, inclusión-inclusividad, objeto-horizonte, para construir 
realidades. Asumir nuestra colocación versus la necesidad de certezas; mover 
pensamientos y límites, los horizontes con visión de sentido valórico: leer 
determinaciones históricas desde sus cierres y aperturas, incorporar 
imaginación radical, constituir colectivos para abrir límites teóricos en 
respuesta a necesidades de lo emergente; garantizar renovadas construcciones, 
capacidad de significar sin quedar prisioneros de aseveraciones; resolver lo 
potencial desde el presente; avizorar horizontes, espacios de posibilidades, con 
voluntad de no quedar aprisionados por el poder (Zemelman, 2012). 


Freire (1994) propuso la Pedagogía de la esperanza como capacidad crítica de 
arrojarse a la cotidianidad, sin prejuicios, para lograr comprensiones históricas, 
emerger de las tramas habituales, indagar y vivir la cotidianidad situada, tomarla 
como objeto de reflexión crítica (Freire, 1994). Construir y educar la esperanza 
implica considerar su radicalismo; innovar, producir teóricamente, trabajar la 
experiencia vital; liberarse del malestar, desnudar tramas en que los hechos se 
dan, descubrir su razón de ser; rehacer la lectura del mundo desde la fuerza de 
una percepción nueva (Freire, 1996, pp. 27-29), buscar con esperanza, desde la 
naturaleza humana (Freire y Araújo Freire, 2003, pp. 17-23). 


En este contexto, hemos de asumir que podemos comprometernos a promover 
cambios, desde nuestra presencia y responsabilidad ética, histórica, política y 
social; imsertarnos, más que adaptarnos; asumir la cruda dialéctica de Gramsci 
(1975), cuando nos proponía la necesidad de ejercitar al mismo tiempo el 
pesimismo de la razón y el optimismo de la voluntad. Hoy, como siempre, O tal 
vez más que nunca, la sociedad espera aportes lúcidos para develar la compleja 
realidad actual y para sugerir, también, cursos de acción que ayuden a concretar 
aquellos viejos y nuevos anhelos de construir sociedades más justas, más 
solidarias; en suma, más humanas (Alayón, 2008). 


Proyectar estratégicamente. Reconocer que cualquier relación da lugar a 
estructuras, construir desde las exigencias de especificidades históricas, para 
hacer viables renovados espacios; abrirnos a la especificidad histórica y 
situaciones incluyentes; relacionar lo posible y necesario, diferenciar el 


funcionamiento objetivo (estructuras, instituciones) y lógica de lectura por 
sujetos; ver posibilidades contenidas en el movimiento, conjugar momento y 
apertura, dar cuenta de propiedades de elementos y sus relaciones, organizar 
coordenadas del sujeto asociadas a referentes colectivos. Transformar la 
necesidad de sentido; relacionar sujeto, cuerpo y pensamiento para contribuir a 
organizar pensamiento abierto multilineal; activar o dinamizar al articular 
procesos; ubicarnos en espacios que escapan al poder y trabajar por la 
apertura del momento. 


Las y los profesores, como sujetos sociales, enfrentamos realidades que marcan 
nuestras visiones y acciones: la historicidad del sujeto y el conocimiento, la 
posibilidad de reconocer potencialidades en la realidad, la capacidad de 
transformarlas en objetividad factible de ser vivida. Ello sustenta una nueva 
racionalidad, una capacidad para apropiar el conocimiento como construcción 
abierta. A medida que el desenvolvimiento histórico va rompiendo límites 
paradigmáticos, deviene en conciencia apropiadora de saber abierto a 
potencialidades de transformación (Zemelman, 1998). 


Investigar desde y sobre la docencia en la universidad. Integrar docencia e 
investigación y hacer investigación pedagógica, en una universidad que aprende 
porque investiga, son retos políticos, pedagógicos, interdisciplinares y sociales. 
Algunos profesores dan relevancia a la investigación como fuente de 
actualización y de comprensión de problemas que, llevados a la docencia, 
permiten que estudiantes desarrollen habilidades, capacidades y competencias 
que el contexto exige. 


Freire (1996) reconoció el aporte de la Universidad como uno de los ejes de la 
sociedad del aprendizaje: 


En la Universidad al servicio de intereses populares, es necesaria la implicación 
—en la práctica— de comprensión crítica sobre cómo debe relacionarse la 
ciencia universitaria con la conciencia de las clases populares: relación entre 
sabiduría popular, sentido común y conocimiento científico. [...] Pensar en 
términos críticos en universidad y clases populares, no es admitir que la 
universidad deba cerrar sus puertas a la preocupación rigurosa que debe tener 
con relación a la investigación y la docencia. No forma parte de la naturaleza de 
su relación o compromiso con las clases populares la falta de rigor o la 


incompetencia. La universidad que no lucha por un criterio más riguroso, por 
más seriedad en el ambiente de investigación y docencia —indicotomizables—, 
no podrá aproximarse seriamente a las clases populares ni comprometerse con 
ellas. La universidad debe girar en torno de dos preocupaciones... el ciclo del 
conocimiento, con dos momentos que se relacionan: el de conocer el 
conocimiento existente, producido (preponderantemente docencia, aprender y 
enseñar contenidos), y el que producimos el nuevo (preponderantemente de 
investigación). Docencia implica investigación e investigación implica docencia. 
[...] El papel de la universidad es vivir con seriedad los momentos de este ciclo. 
Enseñar, formar, investigar. Lo que distingue a una universidad conservadora de 
una progresista, no puede que una enseña e investiga y la otra no (pp. 183-184). 
Cierra cita 


La universidad gira en torno a dos preocupaciones fundamentales, de las que se 
derivan otras. Es imposible separar estos dos momentos de un mismo ciclo 
(Freire, 1994). No hay enseñanza sin investigación ni investigación sin 
enseñanza. Mientras enseño, continúo buscando, indagando. Enseño porque 
busco, porque indagué, por que indago y me indago. Investigo para comprobar, 
comprobando intervengo, interviniendo educo y me educo. Investigo para 
conocer lo que aún no conozco y comunicar o anunciar la novedad (Freire, 
1997). Este autor que era académico, no academicista. Hay que prestigiar a la 
academia, ponerla al servicio del pueblo. 


Quintar (2006) concreta ideas críticas sobre didáctica no parametral, como 
puente para la vida (figura 3). Plantea que comprender la didáctica en horizonte 
no parametral implica relacionar la cultura, la historia de cada sujeto: su 
conciencia histórica, entender conceptos, construir redes y categorías para 
producir sentido y generar el pensamiento categorial como docentes, sobre cómo 
enseñamos a estudiantes a desarrollar este tipo de pensamiento: “En la 
conciencia de sí se recuperan emociones que sostuvieron y sostienen, viabilizan 
y viabilizaron aprendizajes, que se fueron bordando en nuestras autorreferencias 
subjetivas y sociales” (Quintar, 2006, p. 45). 


La didáctica de la potenciación, como promesa de autonomía en cada sujeto, 
como puente, implica recuperar el valor de microespacios que configuran 
macroespacios sociales, contribuir a encontrar formas de renovar “pasión por 
enseñar”, en encuentros de sujetos que deseen atreverse a aceptar el desafío de lo 


inédito. El mundo se configura con otros actores reflexivos, que generan 
posibilidad de conocimiento, para superar la racionalidad técnica, objetiva y 
desprovista de emoción, en el compromiso del sentir para vivir; no hay acción 
humana sin emoción que la funde y la haga posible como acto, en nudos de 
construcción de autorreferencias (Quintar, 2006). 


Figura 3. Didáctica de la potenciación 
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Fuente: Loaiza (2014). 


Procesos de autorreflexión sobre lo que somos y por qué somos nos permiten 
comprender, aprehender y encontrarnos activamente en el presente. Allí se pone 
en juego una construcción propositiva de proyectos de vida individual y social, 
libertarios y democráticos, para producir cambios transformativos en la vida 
individual social, provocar rupturas en estructuras autorreferenciales en sistemas 
que nos configuran. Podemos aportar en dos niveles de cambio: a) lo esencial 
para comprender lo fenoménico y b) la ruptura de lo esencial. Desnaturalizar lo 
que es y se vive para generar, como acto educativo, actos de conciencia fundados 
y promover la libertad como “capacidad de elección; reinventar prácticas de 
enseñanza, contribuyendo a descubrir, develar, indagar en la biografía histórica 
individual y social, a fin de viabilizar aprendizajes en la acción. 


La pedagogía implica autorreflexión, intencionalidad de la transformación social 
edificada en la acción deliberante. Se aprende movilizando estructuras cognitivas 
y de acción a través de la emoción; enseñar es posibilitar procesos de 
aprendizajes transformativos a través de la promoción del deseo de saber de sí y 
del mundo en el que se vive y de expresar ese saber en la recreación constante de 
un proyecto que corporice sueños y proyecte lo subjetivo y, en particular, el 
proyecto. 


Comprender lo didáctico es concebirlo como campo disciplinar nodal en acción 
transformativa de nuestra práctica educativa, con significación histórico-social, 
como espacio de reflexión activa sobre procesos de enseñanza, desde 
comprensiones particulares y vislumbrando articuladamente nuevas 
perspectivas. Por su parte, la enseñanza se podrá asumir como promover deseos 
de saber de sí y del mundo, en sucesivos actos de con-ciencia histórico social — 
y de expresión de ese saber— (Quintar, 2006). 


Cobran importancia, entonces, las didácticas problematizadoras e integradoras 
de la epistemología del presente potencial, para construir conocimiento que se 
articule sobre la base de una matriz epistémica de análisis la realidad histórico- 
contextual, que adquiere sentido y significado desde sujetos que la construyen, 
en el presente siempre vivido, actual y en movimiento, lo cual sintetiza una 
historia dada, dándose y por darse, en que se configuran sujetos que hacen la 


historia. 


Potenciar comprensiones didácticas en educación superior implica recuperar la 
dimensión de la acción en los límites de los discursos de la verdad, comprender 
el carácter político del discurso. Didácticas de la potenciación aportan a construir 
autonomía en cada sujeto, a partir del desarrollo del pensar epistémico que 
desafíe permanentemente el orden desde una crítica que se revitaliza en la 
recreación de alternativas viables; la autonomía intelectual desde la cual se 
configura la esperanza de que otro mundo es posible y se aporta a ella como 
proyecto intelectual, ético, político y profesional (Quintar, 2006). 


Subjetividades del profesorado: mediadoras en las didácticas en educación 
superior 


Zemelman (2012) propone configurar discursos de potenciación, construir 
espacios de posibilidades en diferentes direcciones, con conciencia sobre el uso 
del lenguaje como acto ético, que se rescata de la instrumentalidad, hasta 
convertirlo en capacidad para vivir desde el imperativo de anticipación y espera; 
enriquecerlo, al incorporar el tiempo futuro y modos contrafácticos. Se trata de 
configurar nuevas gramáticas para potenciar la conciencia, desde ubicación en la 
tensión entre lo dado, determinado y posible-potenciable, que al comprenderse 
como futuro, implica instituir pasos de lo denotativo a capacidades de 
intervención de sujetos para construir, constituir predicados abiertos, con 
horizontes, desde conceptualizaciones que incluyan nuevos planos de lo posible. 


Esto implica transitar de ser sujetos de discurso a ser sujetos en el discurso, 
plasmar la subjetividad, como lo hemos desarrollado con maestros, en relación 
con las didácticas en la educación superior; abordar complejidades, 
flexibilidades, tensiones, giros inesperados de captación, compresión y 
conocimiento; avizorar lo instituyente sobre lo instituido, desde la expresión de 
sujetos para reconocer potencialidades y potenciarlas; vislumbrar contornos, 
establecer ángulos de mirada, transitar con conciencia de estar siendo sin otra 
garantía, que querer seguir siendo. En este desafío, usar lenguajes poéticos, 
desde nuevas pragmáticas críticas; lenguajes simbólicos que contribuyan a dar 
cuenta de lo que se es, lo que se puede ser cuando se quiere ser; mostrar 


“posibilidades humanas” para el pensamiento histórico (Zemelman, 2012). 


Al presentar representaciones gráficas sobre didáctica, vincularnos como 
narradores de procesos, que no solo observamos, sino que también compartimos, 
como equipo, hacemos evidentes diversas de maneras de hacer y pensar la 
didáctica; todas apuntan a las y los sujetos que estamos inmersos en lógicas de 
construir podamos potenciarnos y potenciar a otros sin instrumentalismos, 
vinculando nuestro saber disciplinar. 


En este proceso de búsqueda y construcción, hemos reconocido sujetos maestros 
como personas en proceso que devienen en su realidad histórica; evidenciamos 
que el espíritu es producto de procesos históricos; que la situación histórico- 
cultural no es puramente intelectual. Es necesario el incorporar sujeto a lo que 
construye, poner en juego potencialidades, hacerse cargo de desafíos, evidenciar 
tensiones entre lo que advino y puede advenir, articular experiencias del mundo, 
pues es el sujeto quien puede alterar su mundo; también, abordar nuevos 
pensamientos y sensibilidades para dar cuenta, en el acaecer actual, de la 
incertidumbre; estar antes que “ser”, y “ser” antes que “hacer” (Zemelman, 
2012). 


Hemos documentado realidades educativas como espacios de relaciones entre 
sujetos, en momentos con dinámicas heterogéneas, con diversos planos de 
subjetividad; construir conocimiento en este horizonte traspasa la mirada 
explicativo disciplinar, pues implica revalorizar la existencialidad del sujeto 
como actor esperanzando y potente, real, dándose como opción de construcción. 


La disposición a potenciarse, a articular praxis significativa, a fomentar la 
autonomía, se traduce en definir un “ante” que nos distancie de la inmediatez, 
reflejar dinámicas constituyentes para asumir la colocación, trascender lo dado, 
tomar conciencia de sentidos ocultos, evidenciar inconformidad y voluntad de 
construir, como acto de conciencia abarcador, para enfrentar horizontes, 
expandir subjetividad; hemos de ser de lo que sabemos, saber desde lo que 
somos, relacionarnos con lo inédito, desde aperturas, y vincular lo objetual con 
ámbitos de sentido. 


Muchos retos se configuran desde estas perspectivas: comprender las 
subjetividades historizadas, romper parámetros de orden, razonar desde 
articulaciones, colocarlos en límites de contenidos, considerar lo que los amplía 
o problematiza desde diversos niveles de profundidad, incluir lo determinado a 


lo no determinado a partir de apertura de lo determinado (figura 3). Por esta 
razón, transitamos de la comprensión de la didáctica como hacer, documentamos 
su pensar y avizoramos su proyectar, acciones que permiten comprender las 
subjetividades e intencionalidades, para avanzar en perspectivas críticas, 
complejas y constructivas (comprensiones y desarrollos), desde la educación 
superior. 


Podemos propiciar condiciones para que los estudiantes, a partir de su interés y 
motivación, construyan relaciones dinámicas con saberes disciplinares, 
ambientes organizativos que influyan en el desarrollo profesional y permitan ir 
creciendo en racionalidad (saber qué hace y por qué), especificidad (saber por 
qué unas cosas son más apropiadas que otras, en ciertas circunstancias) y 
eficacia (lograr metas con responsabilidad y de manera pertinente). En el 
proceso se relacionan sentimientos (vida personal y experiencia sobre el terreno) 
asociados con la profesionalidad renovada, que implica reflexionar sobre la 
práctica, incrementar la competencia, documentar la actuación, evaluarla o poner 
en marcha procesos de reajuste. También, desde luego, visualizar la enseñanza 
desde el aprendizaje: pasar de especialistas a didactas de la disciplina (organizar 
el proceso para que los estudiantes puedan acceder a nuevos conocimientos, 
recuperar dimensión ética de la profesión), que implica pasar a la idea de 
constelación: entender que somos parte de un gran sistema complejo, que la 
riqueza de la didáctica está en aceptar que los cambios en el mundo afectan 
nuestras formas de hacer, pensar, actuar; para que tengan sentido, tenemos que 
estar actualizándonos permanentemente y tomar conciencia del contexto del 
aprendizaje y la enseñanza. 


Figura 4. Constelaciones didácticas en educación superior 
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Fuente: Cifuentes (2014-2015). 


En esta escritura —que en realidad fue un ejercicio de múltiples reescrituras— 
nos pensamos como sujetos maestros y como investiga dores escritores, para 
documentar respetuosa, plural y abiertamente las didácticas en educación 
superior, en perspectiva de aportar a la construcción de nuevos tiempos, miradas, 
diálogos y horizontes. Construimos, en la discusión, interacción y diversidad de 
nuestras aproximaciones y fuentes de indagación, pléyades de miradas con las 
que esperamos enriquecer comprensiones sobre la pedagogía universitaria. 


Referencias 


Alayón, N. (2008). Asistencia y asistencialismo ¿pobres controlados o 
erradicación de la pobreza? Buenos Aires: Lumen Hvmanitas. 


Barnechea, M. y Morgan, M. L. (2010). La sistematización de experiencias, 
producción de conocimientos desde y para la práctica. Tendencias € Retos, 15. 


Bolívar, A. (2005). Conocimiento didáctico del contenido. Revista de 
Curriculum y Formación del Profesorado, 9(2). Recuperado de 
http://g00.gl/775XTt 


Camilloni, A. (2010). El saber didáctico. Buenos Aires: Paidós. 


Cifuentes, R. M. (2013). La recuperación de la experiencia docente como aporte 
a la construcción del saber pedagógico de los profesores universitarios. En G. 
Londoño Orozco, Formación integral y en contexto: casos desde prácticas 
docentes universitarias (pp. 15-31). Bogotá: Universidad de La Salle. 


Cifuentes, R. M. (2014). Gráfica construida a partir de discusiones sobre 
didáctica universitaria, con integrantes del equipo interdisciplinario de 
investigación: Pedagogía y docencia Universitaria de la Coordianción de 
Pedagogía y Didáctica de la Universidad de La Salle. Bogotá. 


Cifuentes, R. M. (2014-2015). Gráfica construida a partir de discusiones sobre 
didáctica Universitaria, con integrantes del equipo interdisciplinario de 
investigación: Pedagogía y docencia Universitaria de la Coordianción de 
Pedagogía y Didáctica de la Universidad de la Salle, Bogotá. 


Cuevas, P. (1995). El pensamiento de Paulo Freire en Colombia, circulación, 
apropiación y vigencia. Aportes, Dimensión Educativa, 43, 37-51. 


Echavarría, R. (1996). Ontología del lenguaje. Santiago de Chile: Dolmen. 


Elliot, J. (1993). El cambio educativo desde la investigación acción. Madrid: 
Morata. 


Ferreiro Gravié, R. (2004). Estrategias didácticas del aprendizaje cooperativo. El 
constructivismo social: una nueva forma de enseñar y aprender. Ciudad de 
México: Trillas. 

Freire, P. (1994). Cartas a Cristina. Buenos Aires: Siglo XXI. 

Freire, P. (1996). Pedagogía de la esperanza. Buenos Aires: Siglo XXI. 


Freire, P. (1997). Cartas a quien pretende enseñar. Buenos Aires: Siglo XXI. 


Freire, P. y Araújo Freire, A. M. (2003). El grito manso. Buenos Aires: Siglo 
XXI. 


García Canclini, N. (1995). Consumidores y ciudadanos. Conflictos culturales de 
la globalización. Ciudad de México: Grijalbo. 


Gimeno, P. (2009). Didáctica crítica y comunicación. Barcelona: Octaedro. 


Gramsci, A. (1975). Los intelectuales y la organización de la cultura. México: 
Juan Pablos. 


Jara, O. (2012). La sistematización de experiencias. Práctica y teoría para otros 
mundos posibles. Costa Rica: Centro de Estudios y Publicaciones de Alforja 
Costa Rica. Consejo de Educación Popular de América Latina y el Caribe e 
INTERMON. 


Jiménez, J. R. y Rendón, M. R. (2014). Didáctica universitaria. En G. Londoño 


(Ed.), Docencia universitaria. Sentidos, didácticas, suejtos y saberes (pp. 151- 
222). Bogotá: Ediciones Unisalle. 


Litwin, E. (1997). Las configuraciones didácticas: una nueva agenda para la 
enseñanza superior. Buenos Aires: Paidós. 


Londoño Orozco, G. (2014). Docencia universitaria. Sentidos, didácticas, sujetos 
y saberes. Bogotá: Ediciones Unisalle. 


Mallart, J. (2000). Didactica: del curriculum a las estrategias de aprendizaje. 
Revista española de Pedagogía, 58(217), 217-438. 


Quintar, E. (2002). Pedagogía de la potencia y didáctica no parametral 
Recuperado de http://g00.gl/YmY0oV 


Quintar, E. (2006a). La enseñanza como puente a la vida (3.a ed.). Ciudad de 
México: Ipecal. 


Quintar, E. (2006b). La enseñanza como puente a la vida. Ciudad de México: 
Ipecal. 


Zabalza, M. (2002). La enseñanza universitaria el escenario y sus protagonistas. 
Madrid: Narcea Universitaria. 


Zabalza, M. (2002). La universidad entorno del trabajo docente. Madrid: Narcea 
Universitaria. 


Zemelman, H. (1998). Sujeto: existencia y potencia. Barcelona: Anthropos. 


Zemelman, H. (2012). Pensar y poder razonar, gramática del pensar histó-rico. 
Chiapas, México: Siglo XXI. 


Notas al pie 


*Trabajadora social, licenciada en Ciencias Sociales y en Educación Familiar y 
Social, magíster en Educación Comunitaria. Docente de tiempo completo de la 
Facultad de Ciencias Económicas y Sociales, Universidad de La Salle, Bogotá, 
Colombia. Pertenece al grupo de investigación Trabajo Social, Equidad y 
Justicia Social, adscrito al Centro de Estudios en Desarrollo y Territorio (CEDT). 
Integrante del equipo interdisciplinario de investigación Pedagogía y Docencia 
Universitaria, adscrito a la Coordinación de Pedagogía y Didáctica de la 
Universidad de La Salle. Lideresa del equipo desde 2014. Correo electrónico: 
rmcifuentes(Dunisalle.edu.co 


** Licenciada en Química y magíster en Docencia de la Química. Docente de 
tiempo completo, Departamento de Ciencias Básicas, Universidad de La Salle, 
Bogotá, Colombia. Integrante del equipo interdisciplinario de investigación 
Pedagogía y Docencia Universitaria, adscrito a la Coordinación de Pedagogía y 
Didáctica de la Universidad de La Salle. Integrante del grupo de investigación 
Resolución de Problemas de Evaluación y Dificultades de Aprendizaje 
(Prevadia). Correo electrónico: mrendon(Dunisalle.edu.co 


¡Cada docente construye experiencias en sus prácticas universitarias. Para Jara 
(2012) la experiencia incluye procesos vitales en permanente movimiento, 
combina dimensiones objetivas y subjetivas: condiciones del contexto, acciones 
de las personas que intervienen, percepciones, sensaciones, emociones e 
interpretaciones de cada actor, y relaciones personales y sociales (Barnechea y 
Morgan, 2010). En las experiencias docentes construimos conocimientos 
implícitos en la acción que pueden aportar a la comprensión y codificación del 
saber pedagógico (Elliot, 1993). Se trata de conocimientos prácticos, 
experienciales, personificados y sin estatus conceptual identificable que pueden 
reconstruirse en narrativas al reflexionar sobre los actos de enseñanza como 
eventos integrales e inéditos (Cifuentes, 2013). 


2E] Simposio de Experiencias Docentes se desarrolla para promover, entre 
participantes y asistentes, la reflexión sobre la propia práctica docente y 
visibilizar el quehacer de profesores lasallistas de educación superior y 
formación terciara, para que desde el análisis, el estudio y la indagación de 
sentidos, logros y limitaciones de su experiencia docente puedan dar cuenta de 
sus saberes y del alcance de sus prácticas formativas en este nivel de formación. 
Se convoca a quienes ven en su práctica una experiencia significativa que 
enriquece su quehacer y puede ser compartida y discutida con pares. 
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